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يعد مجال القياس والتقويم التربوى والنفسى من المجالات الحيوية الأساسية التى 
لا غنى عنها للدارسين والباحثین فى العلوم السلوكية» والمسئولين عن اتخاذ القرارات 
المتعلقة بالأفراد فى مختلف الميادين التطبيقية التربوية والنفسية والاجتماعية والإدارية 
والصناعية ٠‏ والعسكرية» وغيرها من الميادين التى تتمركز حول الإنسان مصدر الثروة 
الرئيسة للأمم الواعية. 

لذلك حظی جال القياس والتقويم التربوى والنفسى باهتمام بحثى تطويرى 
متزايد من Cole‏ علماء النفس والتربية فى الآونة الأخيرة. ولعل هذا يبدو واضحا 
وملموسًا فيما تتناوله أدبيات القياس المعاصر المتخصصة من موضوعات بحثية 
مستحدثة » وما ترفده من إسهامات تطبيقية فى مجالات السلوك الإنسانى المختلفة . 

ولم يعد ينكر أحد اليوم الدور البالغ الأهمية للقياس الصربوی والنفسی فى تقدم 
العلوم السلوكية وإثراء تطبيقاتها الوظيفية المتعددة بما يفى بالمتطلبات المتجددة للحياة 
الإنسانية فى هذا القرن. 

غير أن تنوع مجالات القياس والتقویم التربوى والنفسى وما يندرج تحتها من 
موضوعات متعددة» وما تنطوى عليه من مفاهيم وأساليب وأدوات متباينة» يؤدى فى 
كثير من الأحيان إلى إساءة استخدام هذه الأساليب والأدوات وعدم توظيفها توظيفا 
مناسبًا. وربما يرجع ذلك إلى عدم وضوح أوجه الترابط والتكامل فيما بينها Di‏ 
لحاجة الدارسين والباحثين والممارسين إلى تطوير معارفهم فيما يتعلق بالأسس 
المنهجية والإحصائية التى تستند إليهاء وتنمية مهاراتهم فى تطبيق مفاهيم وأساليب 
وأدوات القياس والتقويم المعاصر بفهم مستنير وفكر متفتح . 

لذلك بدت الحاجة ماسة إلى مرجع أساسى متكامل يكون بمثابة مرشد ينير 
الطريق للدارسين والباحثين والممارسين فى مختلف مجالات القياس والتقويم التربوى 








وقد حاولنا فى هذا الكتاب أن يكون هناك توازن وتكامل بين الجوانب النظرية 
والجوانب التطبيقية بحيث یخدم كلاهما الآخر مراعين الأسس المنهجية والإحصائية 
التى ترتكن إليها أساليب وأدوات القياس والتقويم. والاسنخدامات المناسبة لھا 
وحدود هذه الاستخدامات» لكى تفی بالغرض Sil‏ صمت من أجل تحقيقه. 
واسترشدنا فى عرضنا لهذه الجوانب بأهم التطورات التى حدثت فى علم القياس 
والتقويم التربوى والنفسى لمواكبة الحركة البحثية المعاصرةء كما أفدنا من خسبرتنا 
الأكاديمية وممارساتنا الميدانية فى مجال القياس والتقويم والإحصاء فى كثير من الدول 
العربية خلال العقدين الماضيين. وتيسيرًا على القارئ قسمنا الكتاب إلى أربعة yl‏ 
رئیسة متكاملةء تناولنا فى الباب الأول الجوانب النظرية المتعلقة بالمفاهيم والمبادئ 
الأساسية؛ والأسس المنطقية والإحصائية للقياس والتقويم التربوى والنفسى. 

وتناولنا فى البابين الثانى والثالث أهم التطبيقات المتعلقة بقياس وتقويم الجوانب 
المعرفية والوجدانية والشخصية. وتناولنا فى الباب الرابع بعض التطورات والتوجهات 
المعاصرة فى هذا المجال. 

ويشتمل الباب الأول على سبعة فصول» يتناول الفصل الأول المفاهيم والمبادئ 
الأساسية Lal‏ والتقویمء وأنواع السمات النفسية والتربوية وخصائصهاء واستخدامات 
أدوات القياس والتقويم» وتصنيفها. 

ويتناول الفصل الثانى مشكلات القياس التربوى والنفسى وشروطه العلميةء 
وضوابط وأخلاقيات استخدام الاختبارات والمقاييس. 

ويتناول الفصل الثالث أساسيات الإحصاء وتوظيفه فى القياس والتقويم التربوی 
والنفسى متضمنًا أساليب تنظيم وعرض البيانات وتمثيلها Gly‏ أو بشكل الأغصان 
والأوراقء ومقاييس النزعة المركزية والتشتت. ووصف توزيعات درجات الاختبارات» 
والأنواع المختلفة من الدرجات المحولةء ومقاييس العلاقة بين مجموعتين من 
الدرجات» واستخدام معادلة الانحدار الخطى البسيط فى التنبؤ, 

ويتناول الفصل الرابع الخصائص السيكومترية للاختبارات المتعلقة بثبات 
cole pul‏ ومصادر أخطاء celal‏ والأنواع المختلفة لمعاملات الثبات» وكيفية تقدير 
قيمهاء وثبات تقديرات المحكمين., وثبات الفروق بين درجتى امحتبارينء والخطأ 
المعيارى للقياس. والعوامل المؤثرة فى قيم معامل الثبات. 

ويتناول الفصل الخامس الخصائص السيكومترية للاختبارات المتعلقة بالصدق 
وجوانبه» وطرق تقدير صدق المحتوی؛ والصدق المرثبط بمحك بنوعيه التنبؤى 
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والتلازمی: والعوامل التى تؤثر فيه» وكذلك صدق التكوين الفرضى ومنهجيته. 
وأساليب جمع أدلة متعلقة به» ومنظور تكاملى لطرق تقدير الصدق والثبات. 

ويتناول الفصل السادس معايير الاختبارات مرجعية الجماعة أو الممیاں 
ومحكات الأداء فى الاختبارات مرجعية المحكء. وأنواع الجماعات المرجعية 
وخصائصهاء وأنواع معايير الا ستبارات؛ والصفحات النفسية والتربوية «البروفيل» › 
واستخدام محكات الأداء فى تفسير الدرجات. 

ويتناول الفصل السابع أساليب تحليل مفردات الاختبارات وأهمية هذا التحليل» 
وكيفسية تقدير صعوبة المفردات والمشكلات المتعلقة بذلك» وأساليب تقييم تمييز 
المفردات استنادًا إلى محكات داخحلية أو خارجیةء وتحليل فاعلية بدائل الإجابات» 
واستخدام تحليل المفردات فى انتقاء مفردات الاختبار» واستخدم الحاسوب فى إجراء 
هذا التحليل . 

ويشتمل الباب الثانى - المتعلق بقياس وتقويم الجوانب المصرفیة - على ثلاثة 
فصول» يتناول الفصل الثامن قياس التحصيل والكفايات» وعلاقة مفهوم التحصيل 
بمفهوم الاستعداد» والتمييز بين اختبارات كل منهماء وتصنيف اختبارات التحصيل 
واستخداماتهاء وخطوات ely‏ اختبارات التحصيل مرجعية المحك»ء واستخدامات هذه 
الاختبارات» واختبارات التحصيل المقئئة (جماعیة الجماعة أو المعيار) » وبعض أه جه 
النقد التى توجه لاختبارات التحصيل المقننة. 

ويتناول الفصل التاسع قياس الذكاء العامء ومفاهيم الذكاء المتعددة والمشكلات 
المتعلقة بذلكء واختبارات الذكاء العام الفردية والجماعية» وأمثلة متنوعة لكل من 
نوعی الاختبارات» وأساليب بناء اختبارات الذکاءء وبعض القضايا المتعلقة بقياس 
الذكاء»وبعض محددات الذكاء والعوامل المؤثرة فيه» وثبوت نسبة الذكاء. 

ويتناول الفصل العاشر قياس الاستعدادات الخاصةء وعلاقة مفهوم الاستعداد 
بمفهوم القدرة» وتأثير العوامل الوراثية والبيئية فى الاستعدادات الخاصة» واستخدامات 
اختبارات الاستعدادات» وبعض الافتراضات الأساسية فى قياسهاء وأساليب بناء 
اختباراتهاء وإجراءات pled‏ العمل» وبطاريات الاستعدادات المتعددة» واحتبارات 
الاستعدادات المتعلقة بمجالات نوعية محددة» مثل الاستعداد الميكانيكى والاستعدادات 
النفسية الحركية» والاستعداد الكتابىء والاستعداد الموسيقىء والاستعدادات الفنية» 
والابتكاريةء ومفهوم التفكير التباعدى» وقياس قدرات هذا النمط من التفكير» 
والمشكلات المتعلقة به . 
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ويشتمل الباب الثالث ‏ المتعلق بقياس وتقويم الجوانب الوجدانية والشخصية ۔ 
على ثلاثة فصولء يتناول الفصل الحادى عشر قياس الميول» وعلاقة مفهوم الميل 
يمفهوم الاستعدادء والأنماط المختلفة للميولء وأساليب بناء استبيانات الميول » 
وبعض المشكلات المتعلقة بذلك» وأمثلة لهذه الاستبيانات واستخداماتهاء وتقويم 
ميول الطلبة فی الصف الدراسى e‏ وأدوات قياس هذه المیول . 

ويتناول الفصل الثانى pte‏ قياس الاتجاهات» وعلاقة مفهوم الاتجاه بغيره من 
المفاهيم الوجدانية» ومكونات الاتجاهات وخصائصهاء والأسس المنطقية لقياسهاء 
وتصنیف مقاييس الاتجاهات» وأساليب ely‏ موازين الاتجاهات» مثل أسلوب ثيرستون» 
وأسلوب ليكرت» وأسلوب جتمان» وأسلوب تمايز معانى المفاهيم» وأسلوب التصنیف 
الترتيبى Sort)‏ ©)»وأسلوب البسطء وأساليب قياس العلاقات الاجتماعية» وأساليب بناء 
موازين الاتجاهات متعددة الأبعاد» وإرشادات عامة لبناء موازين الاتجاهات» وأنواع 
أخرى من مقاييس الاتجاهات. وبعض مشکلات قياس الاتجاهات واستخدامات 
مقاييسها. 

ويتناول الفصل الثالث عشر قياس الشخصية» ومفهوم الشخصية وبعض 
نظرياتهاء وتصنيف مقاييسهاء وطرق وأساليب قباسهاء واستراتيجيات بناء استبيانات 
الشخصية» وأمثلة لبعض أهم هذه الاستبيانات التى تستند إلى أساس نظرى منطقى. أو 
إلى التحليل العاملى» أو إلى أساس إمبيريقىء وكذلك استبيانات جبرية الاختيار» 
وتقييم استبيانات الشخصية بعامةء وتصنيف الأساليب الإسقاطية» وأمثلة al yaad‏ 
اختباراتها وتقييمهاء وأساليب ملاحظة السلوك» ومصادر الخطأ فيها وكيفية التغلب 
علیھاء وموازين تقدير السلوك. ومصادر الخطأ فيها ومعالجتهاء وأساليب المقابلة 
وميزاتها وعيوبها وتقييمهاء ومقاييس الأنشطة الفسيولوجية» ومقاييس الإدراك وتقييمهاء 
وتعقيب عام على طرق وأساليب قياس الشخصية» واستخدامات هذه المقاييس . 

ويشتمل الباب الرابع على فصلين» يتناول الفصل الرابع عشر بعض التطورات 
النظرية المعاصرة» ومن أهمها نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية» والأنواع الرئيسة 
لنماذجهاء وأساسها المنطقى . وتصنيفها»ومفهوم المنحنى المميز للمفردةء والنماذج 
الاستاتيكية اللوغاريتمية أحادية البعدء مثل نموذج راشء ونموذج البارامترين» ونموذج 
البارامترات الثلاثة» ومزايا هذه النماذج وعيوبهاء ونظرية الثبات متعدد الأوجه. وبعض 
مفاهيمها الأساسيةء والدراسات المتعلقة بهاء وتحليل مكونات التباين فى هذه 
الدراسات. والعلاقة بين هذه النظرية ومفهوم الصدق. وكذلك يتناول إسهام علم النفس 
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المعرفى فى تطویسر أساليب القياس والتقويمء وعلاقة النظرية المعرفية بالعملية 
الاختباریةء وتصميم الاختبارات فى ضوء هذه النظرية . 

ويتتاول الفضل الخامس phe‏ بعض الأرجهات Label‏ المتعلقة باساليب ناس 
وتقويم التحصيل الدراسى» واستخدام الاختبارات مرجعية ر المحك فى تقويم التحصيل . 
وتقنیات تفريد قياس التحصيل باستخدام الاختبارات FAT‏ وبناء نظم بنوك الأسئلة. 
ومراحل إنشاء نظام بنك أسئلة مقترحء والبنك الدولى للأسئلة» وتقويم التحصيل 
التربوى من منظور دولیء والتقییم التوثيقى الشامل للتحصيل والكفايات Portfolio‏ 
Assessment‏ « ومكونات الصحائف الوثائقية Portfolios‏ وصيغها » any‏ 
المشكلات المتعلقة بها واقتراحات للتغلب عليها. 

وقد قدمنا فى بداية كل فصل من فصول البابين الثانى والثالث عرضًا موجرًا 
لتطور قياس السمة التى يتناولها الفصل؛ لكى يتضح للقارئ هذا التطور من منظور 
تاریخی . 

كما قدمنا العديد من الأشكال التخطيطية التى تيسر استيعاب المفاهيم والأساليب 
المتعلقة بقياس مختلف السمات الإنسانية» وكذلك قدمنا فی بداية الكتاب AKE‏ 
تخطيطيًا يرشد القارئ إلى أبواب الكتاب وفصوله والصفحات المناظرة لها. 

وينتهى الكتاب بمجموعة منتقاة من المراجع التى يمكن الرجوع إليها لمزيد من 
التفاصيل فى موضوعات الكتاب المتعددة. 

ويسعدنى أن أقدم جزيل الشكر للأستاذ المهندس / عاطف محمود الخضرى 
مدير دار الفكر العربى على اهتمامه وحفزه للانتهاء من هذا الكتاب وفق جدول زمنى 
store‏ يدل على سداد تفكيره وفاعلية إدارته. 

ونرجو من الله سبحانه وتعالى أن يفيد بهذا الكتاب الدارسين والباحشین 
والممارسين فى مختلف مجالات القياس والتقویم التربوى والنفسی؛ وأن يمكنهم من 
اكتساب المهارات الأساسية المتعلقة بذلك» وتطوير هذه المهارات بحيث تستوعب 
التطورات المعاصرة المتسارعة التى حدثت فى هذا العلم الإنسانى الحيوى. 

والله نسال Of‏ يحقق الرجاء 


صلاح الدین محمود علام 
دكتوراه الفلسفة Ph.D.‏ 
فى التقويم والقياس والإحصاء الئفسی والتربوى 
من جامعة ميتشجان الأمريكية 
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أساسيات القياس والتقويم 
التريوى والنفسى 
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| المفاهيم والمبادق الاساسیة || 
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% مقدمة 
y‏ # أهمية القياس العلمى 
0 المفهوم العلمى للقياس 
٭ القياس التربوى والنفسى 
* طبيعة القياس التربوى والنفسى 
* أنو اع القياس ومستوياته 
٭ مدخل السمات فى القياس التربوى والنفسى 
٭ بعض الخصائص الأساسية للسمات 
٭ أنواع السمات النفسية والتربوية 
-# عمليات القياس وأدوات القياس 
٭ الاختبار التربوى والنفسى 
كله التقويم والتقييم 
٭ استخدامات أدو ات القياس والتقويم 


٭ تصنیف الاختبارات والمقاییس 





مقدمة : 

يهتم علماء النفسر والتربية بدراسة السلوك الإنسانى دراسة علمية من أجل فهه 
أفضل لخصائص هذا السلوك وتوجيهه لخير الإنسان» ورفاهية مجتمعه. ونحن عندم 
نتعامل مع الآخرين» نود أيضمًا معرفة تفضيلاتهم ومشاعرهم وإمكاناتهم. ورغبتنا فى 
معرفة الآخرين تكون أحيانًا لمجرد حب الاستطلاع وأحيانًا أخرى لعف كيفية 
التعامل معهم فى سياق الحياة اليومية . وتعتمد هذه المعرفة فى غالبية الأحيان على 
الملاحظة الذاتےة والآراء الشخصيةء مما يجعلها تتسم بعدم الاتساق أو الموضوعية 
ورہما التحيز. ولكن المعلم فی أدائه لمهامه المهنية»› وفى تعامله مع تلامیذه»ءيهتم 
بسلوكهم وميولهم وتوجهاتهم وإنجاراتهم وما يمكنهم إنجازه مستقبلاً لكى تحقق 
العملية التعليمية أهدافها المرجوة. وكذلك القائمين بدراسة إمكانات القوى البشرية فى 
مختلف مواقم العمل» یھتمون بتعرف خصائص الأفراد من أجل الإفادة القصوى من 
إمكاناتهم » ورفع مستوى أدائهم وإنتاجيتهم Ge‏ للهدر فى الجهد والوقت والمال . 
وفى مثل هذه الحالات ينبغى اتخاذ قرارات لا يشوبها الحدس» أو الذاتيةءأو التحیز 
وإنما يجب أن تستند إلى الأساليب العلمسية فى الانتقاء والتصنيف» والفحص 
والتشخيص ء والتسكين والترفيع . ومن هنا تبرز أهمية اكتساب هؤلاء المعنيين المعارف 
الأساسیةء والمهارات الإجرائية المتعلقة بالقياس والتقويم التربوى والنفسى . 

وتحقيقًا لذلك سوف نفرد هذا الباب بفصوله السبعة لمناقشة الجوانب النظرية 
بذخحيرة من المعلومات تستند إليها التطبيقات التى سوف نقدمها فی البابين الثانى 
والثالث» وبذلك يستطيع الإفادة منها فى تنمية مهاراته المرجوة. 

ولعل من المناسب أن نستهل هذا الفصل بعرض أهم المفاهيم والمصطلحات 
والحقائق الأساسية المتعلقة بمجال القياس والتقويم التربوى والنفسى . 
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يعد القياس أمرا على جانب كبير من الأهمية فى أى علم من العلوم؛ فجميع 
العلوم تسعى لتطوير أساليب موضوعية دقيقة لقياس الظواهر المتعلقة بها من أجل فهم 
هذه الظواهر وتفسيرهاء والتنبؤ بالعلاقات القائمة بین متغيراتهاء ومحاولة ضبطها 
والتحكم فيها. فالتقدم العلمى يعتمد إلى حد كبير على تمثيل الظواهر والأحداث 
وصياغتها بأساليب موضوعية دقيقة» بحيث تمكن الدارسين والباحثين والممارسين من 
التواصل فيما بينهم بلغة مشتركة متفق عليهاء كما تمكنهم من التقييسم الموضوعى 
للتتائج التى يتوصل إليها العلماء» وبدون هذه الأساليب يصبح تعريف المفاهيم 
والمصطلحات والقواعد المتعلقة بالظواهر المختلفة خاضعا للآراء الذاتية » والأحكام 
الفردية» وبذلك لا تكون هناك أسس متفق عليها فى دراسة وبحث هذه الظواهر. 

فالعلم نظام مغتوح نتائجه متداولة مما يستدعى أن تكون lel VI‏ 
والاستنتاجات العلمية ULE‏ من الغموضء بحيث يستطيع علماء مختلفون تكرارهاء 
والتحقق من صدقهاء وهذا لا يتأتى إلا إذا استندت هذه الإجراءات والاستنتاجات إلى 
أساليب قياس موضوعية . 

ورہما كان افتقار بعض العلوم فی الماضی إلى مثل هذه الأساليب الموضوعية 
فى القياس هو الذى أدى إلى التباين الواضح والجدل المستمر حول تعريف المفاعیم 
والمصطلحات والقواعد المتعلقة بالظواهر التى تهتم هذه العلوم بدراستها. ولعل علم 
النفس يعد مثالا واضحًا لذلكءفدقة وموضوعية القياس تسهم إذن فى تحديد المفاهيم» 
وبلورة التفكير من أجل الفهم المستنیر لطبيعة الظواهر المختلفة» وبدون ذلك تصبح 
الدراسة العلمية لهذه الظواهر خاضعة للتأملات العقلية والخبرات الشخصية. 

+ المفهوم العلمى للقياس : 

إن القياس Measurement‏ بمفهومه الواسع يشير إلى الجوانب الكمية التى 
تصف خاصة أو سمة معينة»مثل ارتفاع سائل 3 أو حجم كرة» أو ضغط GE‏ أو 
الاستعداد اللفظى لطفلء أو التحصيل الدراسى لطالب» كما يشير إلى عملية جمع 
المعلومات؛ وترتيبها بطريقة منظمة. وبذلك يتضمن مفهوم القياس من هذا المنظور كلا 
من عملية جمع المعلومات وتنظيمهاء وكذلك نتيجة هذه العملية. 

غير أنه يمكن تعريف القياس بصورة AST‏ دقة بأنه: تعيين فئة من الأرقام أو 
الرموزء مناظرة لفئة من الخصائص أو الأحداث» Úb‏ لقواعد محددة تحديدًا جيدا . 
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ويشتمل هذا التعريف على ثلاثة عناصر هى : فئات الأرقام أو الرموزء وفئات 
الخصائص أو الأحداثء وقواعد تعيين الأرقام أو الرموز للخصائص أو الأحداث. 

وقد استخدمنا كلمة فئة ٢‏ الأرقام أو الرموز Numerals‏ » بدلا من كلمة (أعداد 
OY » «Numbers‏ الأعداد تشير إلى معانى الأرقام أو الرموز. فالعدد YO‏ مثلاً يمكن أذ 
يشير إلى رقم لاعب BS‏ أو رقم تليفون» أو ترتيب طالب فى صف دراسى معینء أو 
درجة حرارة سائل» أو طول فرد. olay‏ المعانى تتضمن علاقات مختلفة بين الأرقاء 
التى تعد بمثابة رموزء والقياس يختص بهذه العلاقات. , 

Li‏ فئة الخصائص أو الأحداث فتتعلق بمحتوى المجال العلمى» فعلم الکیمیا: 
يتناول الغازات والسوائل» والأجسام الجاسئة من حيث الجزيئات والذرات 
والإلكترونات والشحنات» وعلم النفس يتناول السلوك الإنسانى من حيث التعله 
والتحصیل؛ والميول والاستعدادات » وهكذا فى بقية العلوم . 

واختلاف فئات الخصائص أو الأحداث يقابله بالضرورة اختلاف فى نوع 
القياس. وهذا يتطلب تحديد قواعد تعيين الأرقام أو الرموز التی تناظر الخصائص أو 
الأحداث» بحيث يمكننا التعامل مع الأعداد بطرق معينة للتوصل من ذلك إلى 
استنتاجات نعيد تطبيقها على الظاهرة المقاسة . 

فعندما نقول : إن طول محمد ۱۷۰سم:ء فإننا نعلم GLS‏ القواعد التى على 
أساسها أجرى قياس هذا الطول» فنحن نعلم أن هناك أداة لقياس الطول ذات تداريج 
موحدة ومتساوية تبدأ من الصفر؛ لذلك OB‏ العدد ١۱۷۵سم‏ الذى يناظر dole‏ أو صفة 
الطول أصبح له مدلول معين متعارف عليه » ولا يختلف فی تفسيره أحد. فالصفر يعنى 
انعدام الطولء وهناك خصائص معینة للأعداد المدونة على المسطرة أو شريط القياس 
لها ما يناظرها فى ظاهرة الطول المراد قياسه» فكل من هذه الأعداد يتميز بالتفرد ؛لأن 
الرقم )0( يختلف عن الرقم (Y)‏ مثلاء والطول المناظر لكل من هذه الأرقام ؛ يتميز 
Call‏ بالتفردء فالشىء الذى طوله ٥‏ سم يتميز بأنه أطول فعلا من الشىء الذى طوله 
سم . 

والأعداد المدونة على الشريط تتمیز بالترتيب » وبذلك تؤدى إلى ترتيب الأطوال 
المناظرة لهاء كما أن هذه الأعداد قابلة LDU‏ أى إذا جمعنا عددين أو أكثر ينتج 
عددًا آخر متمیزاء وكذلك الأطوال المناظرة لأى أعداد يمكن جمعها لتصبح طولا مساويًا 
لمجموع الأطوال المقاسة . 





وبهذا الشكل تصبح الأعداد المدونة على الشريط المدرج الذى نقيس به ظاهرة 
الطول تمثل الأطوال تمثيلا رياضيا له ما يناظره فى الواقع الفعلى. وبذلك يمكننا 
القول: إن هناك تمائلا أو تناظر أحادى بين خصائص ظاهرة الطول والنظام العددى 
المستخدم على الشريط المدرج الذى يفترض أنه يقيس الطول. 

القياس التربوى والنفسى : 

إن تعريف المفهوم العلمى للقياس الذى أشرنا إليه ينطبق Cal‏ على القياس 
التربوى والنفسى ٭إذ يمكن إعادة صياغة هذا التعريف لكى يناسب محتوى المجال 
التربوى والنفسى بحيث يصبح كالتالى: 

جد القياس : هو تعيين فة من الأرقام أو الرموز تناظر atlas‏ أو سمات الأفراد 

GL‏ لقواعد محددة تحديدا جيداء وهذا يعنى أن القياس التربوى والنفسى یعنی بتكميم 
خصائص أو سمات الأفرادء حيث إننا لا نستطيع قياس الأفراد فی ذاتهم» وإنما نقیس 
خصائصهم أو سماتهم) 

فلكى نقيس خاصة أو سمة معينة لدى فرد وفقا لهذا التعریفء فإننا نحتاج إلى 
تحديد الفرد المراد قياس سمة معينة لديه» وتحديد السمة المراد قياسهاء والإجراءات 
التى سوف تتبع لتعيين أرقام أو رموز Numerals‏ تناظر السمة المقاسة. والأرقام الناتجة 
التى تكون عادة GS‏ عددية أو درجات Scores‏ ينبغى - كما ذكرنا ‏ أن تحافظ على 
العلاقات الفعلية القائمة بين مستويات السمة المقاسة لدى الأفراد. 

وهذا يعنى أنه إذا كان فرد ما يتميز بقدرة لفظية أعلى من فرد آخخرء فإن درجة 
الفرد الأول فى اختبار يقيس هذه القدرة ينبغى أن تكون أعلى من درجة الفرد الثانى فى 
الاختبار نفسهء أى أن الدرجات أو القيم العددية تقع على rate‏ تقاس عليه السمة. 
والهدف من عملية القياس تحديد موقع الفرد والسمة معا على هذا المتصل» وهذا LN‏ 
أن يعتمد على إجراءات كافية ودقيقة بحيث يمكن اعتبار الدرجة التى يحصل عليها فرد 
فى اختبار» وهى مجموع النقاط التى ينالها فى أسئلة الاختبارء تكميم أو قياس لقدرته 
الفعلية مما يتطلب تقييمًا تجريبيا . وسوف نتناول ذلك باستفاضة بعد قليل » وكذلك 
فى الفصول اللاحقة . 

طبيهة القياس التربوى والنفسى : 

لكى تتضح طبيعة القياس التربوى والنفسى ربما يكون من المفيد إلقاء مزيد من 
الضوء على القياس فى العلوم الطبيعية» فالقياس الفیزیائی كما أوضحنا يمكن إجراؤہ 
بطرق مباشرة» حيث إن هناك عمليات وقواعد مقننة Gite‏ عليها لذلك » كما أن هناك 
موازين Scales‏ معرفة تعريقًا جیدا يتم على أساسها تفسير نتائج القياس . 





فعند قياس طول منضدة مثلا ما علينا إلا أن نأتى بالمسطرة المدرجة » ونجعل 
إحدى حافتى المنضدة مقابلة للنقطة المناظرة لصفر التدریجء ونقرأ الرقم المقابل 
للحافة الأخحرى» وبھذہ العمليات البسيطة نستطيع معرفة طول المنضدة بإحدى الو حدات 
الخطية المعيارية لقياس الطول مثل السنتيمتر أو البوصة ۔ 

غير أن هناك ظواهر فيزيائية أكثر تعقيدا » من مثل السمع والبصر وما شابههماء 
تتطلب إجراءات تفصيلية للقواعد أو الطرق التى تتبع فى قياسها. كما أن هناك ظواهر 
أخرى يصعب قياسها frail bles Cals‏ الصوت والضوء والحرارة والكهرباء وغيرها نظرا 
لأنها غير مرتية. ولكن هل لابد من رؤية الظاهرة لكى نتمكن من قياسها؟ بالطبع لاء 
فعلماء الفيزياء استطاعوا قياس هذه الظواهر الطبيعية وغيرهاء على الرغم من أنها غير 
مرئية أو محسوسةء بل إنهم تمكنوا من قياسها بدقة متناهية بواسطة أدوات قياس 
متنوعة» فنحن لا نقيس الظاهرة فى حد ذاتھاء وإنما نقيس أثرها فى الأجسام أو 
الأشياء بواسطة أدوات قياس أعدت لهذا الغرض. فالصوت مثلا يحدث اهتزازات 
وذبذبات فى الأثير على شكل موجات. وتختلف شدة وتكرار الموجات باختلاف نوع 
الصوت الصادر من مصدر معینء وأداة القياس أو الجهاز المناسب يقيس هذه 
التاشرات ولا يقيس الصوت فی حد ذاته» ولکننا نستخدم المقدار الكمى الناتج عن 
قياس الأثر فی الاستدلال على ظاهرة الصوت. 

وقد حذا علماء النفس والتربية حذو العلوم الطبيعية » بل إنهم أكثر اهتماما 
بمنطق القياس والأساليب الكمية من علماء العلوم الطبیعیةء ويرجع سبب ذلك إلى أن 
الظواهر السلوكية ظواهر تتميز بالتعقد والتشابك وتعدد المتغيرات» وليست ببساطة 
الظواهر الفيزيائية» فعالم التاريخ الطبیعی يستطيع أن Co‏ زهرة ويقوم بدراستهاء وعالم 
الكيمياء يمكنه أن یتعامل مع المواد الكيميائية كما يشاءء وكذلك عالم الفيزياء. 

أما عالم النضس فمن الصعب عليه إخضاع الإنسان لتجاربه المعملية» وتثبيت 
جميع المتغيرات التى يود عزل أثرها. 

كما أن كثيرا من الظواهر السلوكية يصعب قياسها على موازين مدرجة تدريجا 
معياريًا متفق عليه كما هو الحال فى موازين العلوم الطبيعية؛ إذ من الصعب قياس 
سمات شخصية الفرد » مثل العدوانية أو الانطوائیةء أو الإقدام أو التسلطيةء أو 
العاطفة؛. بنفس القدر من الدقة كما فى حالة قياس درجة حرارة سائل أو شدة تيار 
كهر بائى . 
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إلا أن هذا لم یف Whe‏ دون استمرار علماء القياس التربوى والنفسى فى 
مواجهة هذه العقبات» وذلك باتباع خطوات ممائلة للخطوات المتبعة فى القياس 
الفيزيائى» وابتكار طرق وأساليب وأدوات قياس متنوعة تتميز بخصائص محددة سوف 
نناقشها فيما بعد. 

ولتوضيح ذلك نفترض أننا أردنا قياس «معدل القراءة» لدى تلاميذ أحد صفوف 
مرحلة التعليم الأساسى» فهنا يجب البدء بتعريف المقصود من الخاصة المراد قياسها ء 
وهى فى هذه الحالة «معدل القراءة» . 

إذ ربما Yd‏ بأنها السرعة فى القراءة » أى عدد الكلمات التى يقرأها التلميذ 
فى الدقيقة. وتصبح المشكلة الآن هى تحديد مجموعة من الإجراءات أو القواعد 
لقياس سرعة القراءة. 

فربما نلجأ إلى أبسط الطرق وهى أن نطلب من كل تلمیذ أن يقرأ قطعة نثرية 
معينة فى مدة زمنية محدودةء ثم نوجد عدد الكلمات التى أمكنه قراءتها فى هذه المدةء 
ونقسم هذا العدد على الزمن المستغرق لنحصل بذلك على قياس لعدد الكلمات 
المقروءة فى الدقيقة» وبهذا نکون قد استخدمنا أسلوبًا مماثلاً لأسلوب قياس الطول 
الذى أشرنا إليه . 

ولكئنا هنا يجب أن نأخذ بعين الاعتبار مجموعة أخرى من العوامل من بينها 
صعوبة المقروءء إذ إن هذه الصعوبة تؤثر بلا شك فى معدل القراءة؛ ولذلك فإن عدم 
معرفتنا درجة صعوبة المقروء يجعل تفسير نتيجة قياس معدل القراءة غير ذى معنى . 

والعامل الثانى هو المدة الزمنية المطلوبة للقراءةء فإذا كانت هذه المدة طويلة 
سوف يشعر التلميذ بالتعب أو الملل ويقل بذلك معدل قراءته. والعامل الثالث هر 
شروط الموقف الاختباری؛ فمثلاً إذا كانت الحجرة غير جيدة الإضاءة أو التهوية gh‏ 
تحيط بها الضوضاء» up‏ نتوقع أن ينخفض معدل القراءة. 

كذلك يجب أن نحدد تحديدا lads‏ المقصود بكلمة «القراءة». وخلاصة ذلك أنه 
على الرعم من أوجه التشابه بين عمليات وإجراءات القياس الفيزيائى والقياس التربوى 
والنفسى» إلا آنه يوجد عدد أكبر من المتغيرات التى تؤثر فی القياس التربوى والنفسى 
يجب ضبطها أو التحكم فيها إذا أردنا أن نجرى عملية القياس بصورة دقيقة. 








أنواع القياس ومسئوياته : 

تبين لنا أن قياس السمات الإنسانية يتطلب تعريقًا دقیشا لهذه السمات فى ضوء 
المتغيرات المتعلقة بها والعمليات التى نجريها للحصول على قيم لهذه المتغيرات تكون 

ومما لا شك فيه أن الصياغة الإجرائية لتعريف المتغير ليس أمر "ینا حيث 
تتطلب مراجعة فاحصة للأطر النظرية والدراسات والبحوث المتعلقة بهذا المتغير» 
فتعريف المتغير تعريمًا Gio‏ مرتبط ارتباطًا وثيقًا بالعمليات والإجراءات التى نتبعها فى 
قياسه » وفى كثير من الأحيان نضطر إلى إعادة النظر فى تعريف المتغير فى ضوء نتائج 
هذه العمليات . 

فالمتغيرات السيكولوجية والتربوية تعد بمثابة تكوينات فرضية Constructs‏ 
تحتاج بلورتها إلى أدلة متعددة ودراسات متجددة وفقًا لما يطرأ على هذه التكوينات من 
تغيرات نتيجة تطور المعرفة. فمتغير 9 التكيف Adjustment‏ مثلاً مر بهذه المراحل 
التطورية فى تعريفه» فقد كان يستخدم استخدامات متعددة Giy‏ لتعريفات متباينة ء مما 
أدى إلى إرباك ملحوظ GU‏ الباحثين والمسمارسين» وقد نتج عن ذلك ضم عدد من 
السمات أو المتغيرات المنفصلة لتشكل فى مجموعھا مفهوم التكيف مما تطلب تبريرات 
فكرية ومنطقية بل وإحصائية لهذا الإجراء. 

كما أن متغير «التصلب «Rigidity‏ مثلا لدى الأفراد تباينت بل وتناقضت نتائج 
البحوث التى اهتمت بدراسته مما أدى إلى مزيد من الغموض حول طبيعة هذا المتغير » 
وما إذا كان له وجود فعلى. 

لذلك فإن من الضرورى العناية بتعريف المتغير المراد قياسه ليكون أساسا 
لتصميم سلسلة من القواعد والإجراءات التى تکشف عن الخاصة أو السمة المتعلقة به 
وقياسها . 

ومن الجدير SUL‏ أن المتغيرات النفسية والتربوية إما أن تكون كيفية أو كمية › 
فالمتغير الكيفى أو النوعى تناسبه عمليات وإجراءات التصلیف؛ ويطلق عليه حینئذ 
المتغير الاسمی؛ Lal‏ المتغير الكمى فتناسبه عمليات وإجراءات تسمح بالحصول على 
ترتيب تصاعدى أو تنازلى لقيمه» وعندئذ يطلق عليه المتغير الرتبى»أو تسمح بالحصول 
على قياسات كمية له» ويطلق عليه المتغير الفترى أو النسبى . 

لذلك تتباين أنواع القياس ومستوياته وفقا لنوع المتغير وطبيعته والهدف من عملية 
القياس » فلكى نجرى عملية القیاس بالدقة المطلوبة يجب أن نراعى مستوى قياس 
المتغير. وتستند كل من هذه المستويات إلى فروض رياضية ومنطقية» وتتخذ تنظيما 








هرميا تحقق فيه المستويات الأعلى فروض جميع المستويات الأدنى بالإضافة إلى 
خصائص تميز المستوى ae‏ > وهذه المستويات موضحة بالشكل التخطيطى التالى : 





شكل AN)‏ يوضح المستويات الهرمية للقياس 


ويتضح من شكل )1-1( أن هناك أربعة مستويات للقياس وفقا لطبيعة المتغيراب. 
المراد قیاسھاء olay‏ المستويات هى : 

: Nominal Scale المستوى الاسمی‎ 

وهو أدنى مستويات القياس ويناسب المتغيرات الكيفية أو النوعية التى تتطلب 
تصنيف الأفراد إلى مجموعات منفصلة للتمييز بينهم فى سمة معينة. ويكون الهدف من 
عملية القياس فى هذه الحالة هو التصئيف Gil Classification‏ يراعى الفروق النوعية 
بين الأفراد. والأعداد المستخدمة فى هذا المستوى من القياس تعد بمثابة رموز بسيطة 
تست خدم كأسماء لفئات أو مجموعات منفصلة ومتمايزة. . ومن أمثلة متغيرات هذا 
المستوى : النوع والجنسية» والديانةء والحالة الاجتماعیةء والانتماء إلى مؤسسات 
معينة t‏ وهكذا. 

وهذه الأعداد y‏ نستطيع إجراء عمليات حسابیة عليها بحیٹ تکون ذات معنى » 
فلا معنى OY‏ نجمع رقم مناظر لنوع معين على رقم مناظر لنوع آخر مشل الذکور 
والإناث» أو نطرح رقم مناظر لجنسية معينة من الرقم المناظر لجنسية أخرى» ومع هذا 
يمكن التعامل مع البيانات الناتجة عن القياس الاسمى بأساليب إحصائية مناسبة» سوف 
نشیر إلى البعض منها فى الفصل الثالٹ . 

: Ordinal Scale Äti المستوى‎ 

وفى هذا المستوى يمكن ترتيب الأفراد أو الأشياء تبعًا لخاصة أو سمة معينة. 
فمثلاً يمكن أن نطلب من الأفراد ترتيب ميولهم المهنية» إذ رہما يعطى فرد مهنة مبرمج 

val 
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الحاسب الآلى الرقم ١‏ » ويعطى مهنة مهندس الرقم ٢ء‏ وفنى سيارات الرقم Y‏ 
وهكذاء وهذا يعنى أن هذا الفرد قد أجرى نوع من القياس الرتبى لميوله المهنية Gaby‏ 
لمحكات معينة استند إليها فى هذا الشأن. 

ونظرًا لسهولة ويسر هذا النوع من القياس ؛ فإنه يستخدم بكثرة فى القياس 
التربوى والنفسى وبخاصة فى قياس السمات الوجدانية التى تتعلق بالاتجاهات 
والتفضيلات والآراء والتقديرات. ولکن ينبغى ملاحظة أنه ليس من الضرورى معرفة 
مقادير أو درجات السمات المقاسة لكى يمكننا إجراء هذا الترتيب» بل يكفى معرفة 
ترتيب كل منها بالنسبة للآخر. كما أن القياس الرتبى لا يفترض أن الفروق بين الرتب 
تساوى الفروق بين درجات السمة المقاسة. 

وهذه الأعداد التى تمثل الرتب لا تسمح بإجراء عمليات حسابية عليها شأنها فى 
ذلك شأن القياس الاسمى ٠»‏ وإنما نكتفى بالقول OL‏ محمد أذكى من أشرف » أو 
تحصيل محمد أعلى من تحصیل أشرف» أو أن محمد لديه اتجاه نحو المدرسة أكثر 
إيجابية من أشرف ء وهكذا. 

: Interval Scale المستوى الفتری‎ 

وهذا المستوی من القياس يتعلق بتحديد مقدار الفرق بین شيئين» والمثال الشائع 
لذلك هو الترمومتر» فبعض الترمومترات تكون تداريجها درجات فهرنهيتية » حيث يمثل 
العدد ۳۲ درجة فهرنهيتية درجة التجمد e‏ والعدد ۲۱٢‏ درجة فهرنهيتية درجة الغلیان 
والأعداد المحصورة بينهما تشير اعتباريًا إلى تمدد أو تقلص معين فى عمود الزئبق أو 
السائل في الترمومتر؛ فتغير قدر معين من هذا السائل وليكن ٠,۲‏ ملليمتر تعنى تغير 
فى الحرارة مقداره درجة واحدةء بغض النظر عما إذا كان هذا الفرق بين الدرجتين ٥ء‏ 
٦‏ أو بين ٦٦ء ٦٦‏ درجة فهرنهيتية. 

فالفروق المتساوية على طول التدريج تمثل فروقًا متساوية فى حركة السائل داخل 
الترمومتر. 

وهنا ينبغى ملاحظة أن الصفر الحقيقى الذى عنده تنعدم الحرارة لا وجود له 
على مثل هذه الترمومترات» فالترمومتر يقيس فقط الفرق الحقيقى بين أى درجتين من 
درجات الحرارة. 

وهذا المستوى من القياس يستخدم كثيرا فى القياس التربوى والنفسى» فنحن لا 
نقيس ذكاء الفرد أو سمات شخصيته أو ميوله قياسًا مطلقًاء وإنما نقيس الفرق الحقیقی 
بين ذكاء شخصين مثلاً» أونوازن بين ذكائه وذكاء زملائه الذين يطبق عليهم نفس 
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الاختبارء وتمثل الفروق المتساوية على متصل تدريج السمة (الذكاء) فروقًا متساوية فى 
الذكاء بالفعل. ١‏ 
الإنسان ء فالسمات لا تنعدم لدى الأفراد. 

: Ratio Scale المستوى التسبى‎ 

يتميز هذا المستوى من القياس بالخصائص التى تتوافر فى المستوى الفترى 
السمة المقاسةء ومثال ذلك الأطوال والكتل وغير ذلك . ونظرًا لأنه يمكن إجراء جميع 
العمليات الحسابية الأساسية فى هذا المستوى فإنه يعد أعلى المستويات السايقة. 
ويستخدم هذا النوع من القياس عادة فى العلوم الطبيعية» ويندر استخدامه فى العلوم 
السلوكية للأسباب السابقةء فمعظم الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية تؤدى Bale‏ 
إلى قياسات فترية» ولكن ينبغى مراعاة العمليات والإجراءات التى سبق أن أشرنا إليها. 

مدخل السمات فی القیاس التربوى والنفسى . 

ذكرنا فيما سبق أن تحديد السمات المراد قياسها وتعريفها تعد من الخطوات 
الأساسية فی القياس . فالقياس التربوى والنفسى لا يهدف لقياس الفرد » وإنما قياس 
خصائصه أو سماته أو مظهر معين من مظاهره كالذكاء أو دافعية الإنجاز. أو pull‏ 
مثلا. لذلك OB‏ مفهوم السمة Trait‏ يعد من المفاهيم التى تحتاج إلى مزيد من 
التوضيح . فقد وجد بعض الباحثين أن هناك ما يزيد عن ٠٠٠٠١‏ كلمة تصف الأفراد. 
النفسى؛ لذلك حاول علماء النفس اختزال هذا الكم الھائل من الأوصاف إلى مجموعة 
أقل من السمات فی إطار ما يعرف بنظرية السمات Trait Theory‏ . 

والسمة مفهوم یستخدم لوصف سلوك cal PV‏ وهى عبارة عن تجمع من السلوك 
المترابط» أى الذى يحتمل حدوثه معا . فالسمة بهذا المعنی ليست صفة منفردة » وإنما 
تعد مفهومًا مجرداء وليس شيئًا ملموسًا » ويمكن أن تكون السمة عامة مثشل سمة 
«الميل إلى المشاركة فى مواقف اجتماعية متنوعة»» أو تكون محدودة مثل سمة ١تذوق‏ 
نوع و لو الطهام "ب 

والسمات لا يمكن قياسها قياسًا مباشراء وإنما یستدل عليها من أنماط السلوك 
الملاحظء وهذا هو الحال Catto‏ فى القياس التربوى والنفسى . فعندما يود عالم النفس 





قياس إحدى السمات العقلیةء ولتكن الذكاءء فإنه عندما يلاحظ طفل معين لا يرى 
ذكاؤه لأن الذكاء مفهوم مجردء ولكنه يلاحظ سلوك الطفل فى مواقف مختلفة تتطلب 
الذکاءء أى أن السمات العقلية تعد ilig‏ خصائص يفترض أنها تعكس مجموعة مترابطة 
من السلوك الذي يمكن ملاحظته وتسجيله فى مواقف اختبارية مقننة . ويجب أن تفى 
السمات ببعض الشروط لكى يتسنى الإفادة منها فى وصف السلوك» ومن أهمها: 

)١(‏ أن تمثل السمة Lele‏ محددة يتباين فيها الأفراد مثل السمات العقلية 
والشخصية والوجدانية . 

(۲) أن تكون السمة قابلة للتعريف الإجرائی بحیث يكون هناك قدر معقول من 
الاتفاق بین القائمين بملاحظة السلوك حول مقدار السمة لدى الأفراد المختلفين» فمثلاً ما 
الذى نعنيه بسمة «الذكاء» ؟ وما نوع السلوك الذى بميز الشخص الذكى أو يسمه؟ وهل 
نقصد بالذكاء تناول الأفكار والمفاهيم المجردة › أم التسعامل مع المواقف التى تتميز 
بالجدة» أم استجابات الفرد فى مواقف مألوفة e‏ أم سرعة الاستجابة وطلاقتهاء أم إلى 
مستوى تعقد الاستجابة بغض النظر عن زمنها؟ 

لذلك ينبغى التوصل إلى تعريف واضح ودقيق ومقبول للسمة المراد قياسهاء كما 
ينبغى أن تتضمن ا جحوانب المهمة التى نود التركيز عليها من حيث فائدتها العملية أو 
التطبيقية . 


(۳) أن تتميز السمة بالثبات النسبى بمرور الزمن وباختلاف ال لمواقف؛ فسلوك الفرد 
يصعب التنبؤ به من موقف إلى آخرء ومن وقت إلى آخر مالم يكن متميرًا بالاتساق. 
ومن ا حدیر بالذكر أن السمات الإنسانية تتباين فى مدى ثباتها واتساقها » فالسمات 
العقلية تتميز بالثبات النسبى بدرجة أكبر من السمات الشخصية أو الوجدانية. 

بعض الخصائص الأساسية للسمات : 

أشار كيلى )1974 , (Kelly‏ » وثورنديك ) 1974, Thorndike‏ ) « ونائنلى 
Nunnally, 1998)‏ ) إلى مجموعة من ا خصائص الأساسية للسمات التى تيسر عمليات 
قياس السلوك الذى يستدل منه على (Agno dow‏ وفيما يلى هذه المخصائص : 

)١(‏ يمكن أن تمثل السمة بخط متصل : إن الأخذ بمفهوم السمة الذى أشرنا 
إليه يجعلنا نفترض أن هناك متصلاً من السلوك نحاول عن طريق عملية القياس أن نحدد 
موقع الفرد عليه فى سمة معينة لديه. ونقصد بالمتصل Continuum‏ خط مستقيم 


للا 





يتكون من عدد لا نهائى من النقط الممكنة التى تحدد مواقع مختلفة للسمة المقاسة. 
فالذكاء Whe‏ ليس سمة ثنائية القطب» أى تمثل بقسمين منفصلين هما الذكى والغبى؛ 
وإنما تمثل بمقادير متصلة بحيث يمكن تتبع سمة الذكاء فى مستويات مختلفة متدرجة 
يتمايز فيها الأفراد بحسب درجاتهم فى هذه السمة. 

(Y)‏ يمكن تدریج متصل السمة يوحدات متاسية: إن متصل السمة يمكن 
تدريجه بحيث يصبح بمثابة میزان Scale‏ « ويعتمد هذا التدریج على طبيعة السمة 
المراد قياسهاء والفروض التى نستند إليها فى قياسهاء وتعريفنا لوحدات الميزان. إذ 
رہما نقتصر على الميزان الاسمى الذى يصنف الأفراد إلى مجموعات منفصلة فی سمة 
معينة مثل انطوائى وانبساطى» ورہما نستخدم الميزان الرتبى الذى يصنف الأفراد مع 
مراعاة الثرتيب مثل عبقرى» وذكى جداء وفوق المتوسط؛ ومتوسط الذکاءء ودون 
المتوسط» أو ربما يفضل الميزان الفترى الذى يراعى تساوى الفروق بین الأقسام 
المتتالية على متصل السمة المقاسة» أى تساوى الوحدات. 

(۳)یمکن تصور متصل السمات على أنه ميزان قياس فترى : فعلى الرغم 
من تعدد موازين القیساس؛ إلا أنه يمكن جعل ميزان کشیر من السمات النفسية من 
المستوى الفترى. فالقياس فى واقع الأمر - كما سبق أن ذكرنا ‏ هو محاولة لإيجاد 
تناظر بين الأعداد وبين خصائص الظاهرة موضع القياس» فكلما کان التناظر کبیر دل 
ذلك على أن القياس مناسب. ويؤدى ذلك إلى اعتبار مهم هو ما إذا كان مستوى معين 
من مستويات القياس يناظر بدرجة أكبر واقع الظاهرة عن غيره من المستويات. وينصب 
عادة اهتمامنا فى القياس على ما إذا كان المستوى الفترى يمثل واقع الظواهر النفسية 
والتربوية Sted‏ مناسبا وكافيا. 

ولتوضيح ذلك نفترض أننا نود قياس القدرة الحسابية لدى الطلاب» فإحدى 
طرق قياس هذه القدرة هو أن نقوم ببناء اختبار جيد يشتمل على العمليات والمهارات 
الحسابية» وتكون الدرجة التى يحصل عليها كل طالب بمثابة مؤشر لقدرته الحسابية. 
فإذا افترضنا أن الاختبار يشتمل على ٠٥‏ مفردة تختلف فى صعوبتها ٠‏ فهل يمكننا 
اعتبار أن فرق عمس درجات على جزء من متصل ميزان الدرجات CAS‏ فرق خمس 
درجات على أى جزء آخر من الميزان» كما هو الحال فى درجات الحرارة مثلا؟ أى 
هل الفرق بين الدرجتين ٠١ ٠ ٥‏ مثلا على ميزان الدرجات يكافئ الفرق بین ٠٠٥ ٤٥‏ 
على الميزان نفسه؟ 


ب اما 





وهنا ربما نفترض أن كل نقطة أو درجة (أى كل مفردة أجاب عنها الطالب إجابة 
صحي حة) تساوى أى نقطة أو درجة أآخری يحصل عليها فى الاختبار» وبذلك نعستبر 
الفرق بين الدرجتين ٥‏ ء ٠١‏ مكافئًا للفرق بين الدرجتين ٥٤‏ ء ٠٥‏ فى مقدار السمة 
المقاسة وهى القدرة الحسابية. ولكن إذا تمعنا قليلاً ربما نستنتج أن الفرق بين 
الدرجتين ٠٥ » ٥٤‏ أكبر من الفرق بين الدرجتين ٠ ٠١ ٠١‏ إذ إنه لكى يرفع 
الطالب درجته من 45 إلى ٠٥‏ ربما يتطلب الإجابة عن حمس مفردات أخرى أكثر 
صعوبة» بينما يتطلب الأمر الإجابة عن خمس مفردات أقل نسبيا فى صعوبتها إذا أراد 
أن يرفع درجته من ٠‏ إلى ١۱ء‏ فإذا قبلا هذا التبرير كان معنى ذلك أن ميزان 
الدرجات لیس من المستوى الفترى. 

ويرى كرونباك Cronbach‏ أن الاختلاف بين الافتراضين أو التبريرين يعتمد على 
الأسلوب الذى نتبعه فى تفسير درجات الاختبار وتبريرنا لهذا التفسير. فالتبرير الأول 
المتعلق بتساوى الفروق بين الدرجات يمكن اعتباره تبريرا منطقيّاء أما التبرير الثانى فهو 
تبرير سيكولوجى حیث يأخذ بعين الاعتبار واقع السمة موضع القياس» أى يهتم بمدى 
تأثر التحسن فى الأداء باختلاف مدى الدرجات وفقا لصعوبة أو سهولة مفردات 
الاختبار» حيث إن الصعوبة أو السهولة لھا بالطبع جانب نفسى. 

وهنا ربما يتساءل القارئ: كيف إذن يمكن أن نحصل على ميزان فترى أو نسبى 
فى القياس التربوى والنفسى؟ وللإجابة عن هذا التساؤل ينبغى مراعاة متطلبات الميزان 
النسبى التى أشرنا إليها من قبل» وهى الفترات المتساوية وتوافر صفر مطلق يناظر 
انعدام السمة. ونظرا لأنه يصعب تصور إنسان ذكاؤه أو قلقه أو تحصيله صفراء فإنه لا 
يوجد صفر مطلق على ميزان قياس السمات الإنسانية» ولكن يمكن الاستعحاضة عنه 
بصفر اعتبارى مثل درجة الحرارة صفر. وهذا الصفر لا يناظر انعدام السمة؛ وإنما 
يمكن اعتباره نقطة تقع فى منتصف الخط المتصل الذى يمثل السمةء أى أن الصفر 
bly‏ الموقع المحايد على ميزان قياس هذه السمة» كما أن عدد الوحدات أو التداريج 
التى يقسم إليها الميزان تكون اعتبارية أيضًاء ويمكن جعلها متساوية باستخدام بعض 
الأساليب الإحصائية التى سنوضحها فى الفصل الثالث. 

وهذا الإجراء یسمکننا من قياس السمات الإنسانية على ميزان فترى بدلا من 
الاقتصار على الميزان الرتبی المميز لدرجات الاختہارات فى كثير من OLA‏ لذلك 
يهتم علماء القياس بالحصول على ميزان فترى فى المقاییس التربوية والنفسية» وذلك 
لإمكانية تحويل الدرجات الناتجة عن هذه المقاييس تحويلاً خطيا يسمح بإضافة مقدار 





ثابت إلى الدرجات أو طرحه منها دون أن تتأثر العلاقة بين الدرجات» وبهذا نستطيع 
تحويل الدرجات من ميزان ذى وحدات معينة إلى ميزان له وحدات ممختلفة» أى یمکن 
تحويل الدرجات إلى ميزان مشترك للموازنة بين أداء الأفراد على مقاييس مختلفة. 
ولعل درجات الحرارة تعد مثالا جيدًا لذلك» فعلى الرغم من أننا نستطيع قياس الحرارة 
بكل من وحدات الدرجات المئويةء والدرجات الفهرنهيتية» إلا أنه يمكن تحويل كل 
من الوحدتين إلى الأخرى ووضعهما على ميزان مشترك. 

أنواع السمات النفسية والتريوية : 

نظرا لتنوع وتعدد السمات النفسية والتربوية» فقد بذلت محاولات كثيرة لتصنیف 
هذه السمات لتيسير دراستها وقياسها والإفادة منها فى فهم وتفسير السلوك الإنسانى» إلا 
أن هذه المحاولات لم تتوصل إلى اتفاق عام فى هذا الشأن. 

فالتساؤل الذى يتردد ہین الباحثين والممارسين فى مختلف مجالات القياس 
والتقويم هو : ماذا نقيس؟ 

وعلى الرغم من أهمية وضرورة هذا التساؤلء» إلا أن الإجابة عنه تتطلب معرفة 
الهدف من القياس» وطبيعة البحث أو الدراسة» ونوع القرارات العملية التى يجب 
اتخاذها فيما يتعلق بالأفراد الذين نود قياس بعض سماتهم سواء فى المدارس أو 
الجامعات أو المستشفيات أو فى مجال الصناعة أو المؤسسات العسكرية. 

فنحن بالطبع لا نستطيع قياس الفرد ككل» وإنما نهتم بقياس بعض سماته الى 
تسهم فى اتخاذ قرار معين بشأنه يتعلق بالانتقاء أو التصنيف أو التسكين أو التشخیص 
مثلا. وقد ميز cal Kelly, 1974) AS‏ عدة مجموعات من السمات التى تهم الباحثين 
والمشتغلين بالقياس والتقويم التربوى والنفسیء بعضها يتعلق بالجوانب الجسمية 
العضوية والفسيولوجية» والبعض الآخر يتعلق بالجوانب النفسية العقلية والوجدانية 
والمزاجية والمهارية كما يلى: 

)١(‏ سمات تتعلق بالشكل الخارجى لجسم الفرد : وهذه السمات يغلب 
عليها الطابع الجسمى العضوى وليس الطابع النفسىء وإن كانا أحيانًا مترابطين. 
فالسمات التى تميز جسم الفرد مثل الطول والوزن وحجم الكفين والقدمين وشكل 
الصدر مثلا ربما ترتبط بجوانب أخرى فى الشخصية وبخاصة مفهوم الفرد عن ذاته. 
ومع هذا يرى بعض علماء النفس أن هذه السمات لا تصمی إلى مجال الشخصية 
AGLI‏ ولكنها بلاشك خضائص يتباين فيها الأفراد تبايئًا ملحوظا. 
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(Y)‏ سمات فسيوثوجية : وتتعلق بالسلوك الداخلى لأعضاء الجسم الحيوية» 
مثل ضربات القلب» وضغط الدم» ودرجة حرارة الجسمء ونشاط الغدد الدرقية» وغير 
ذلك . ويتباين الأفراد Gls Caf‏ ملحوظًا فى هذه السمات. وترجع أهمية هذه السمات 
إلى أنها تؤثر فى الجوانب النفسية للفرد وتتأثر بها. فالتغيرات فى القیاسات الفسيولوجية 
تتباين GG‏ کبیرا بتباين المواقف الحياتية والضغوط الفيزيائية والنفسية؛ لذلك تستخدم 
مقاييس مختلفة للأنشطة الفسيولوجية فى تقييم الشخصیة . 

(Y)‏ الاستعدادات: وهى القدرة الكامنة لدى الأفراد أو قابليتهم elo‏ عمل 
معين . ويتباين الأفراد GG‏ کبیرا فى هذه الاستعدادات حتى قبل أن تتاح لهم الفرصة 
للتحصيل أو اكتساب مهارات معينة» ونظرا لاتساع مجال هذه المهارات وما تتطلبه من 
استعدادات مختلفةء فإنه يصعب حصر هذه الاستعدادات حصراً دقيقًاء ومن بين هذه 
الاستعدادات: 

الاستعداد الدراسى: ويتعلق بالقدرات اللازمة للنجاح فى المدرسة وبخاصة 
القدرات اللفظية والقدرات الرياضية. 

الاستعداد المكانى: ويتعلق بالقدرة على تصور الأشكال ودورانها فى المستوى 
أو فى الفراغ . 

الاستعداد الميكانيكى: وهو قدرة الفرد على اكتساب المعارف والمهارات 
المتعلقة بفك وتركيب أجزاء الأشياء؛ والمهارات اليدوية فى التعامل مع الأجزاء الدقيقة 
المكونة للأدوات المختلفة . 

الاستعداد لأداء الرياضات: وهو القدرة على أداء لعبة رياضية معينة أو أكثر بدقة 
ومهارة» ويتطلب ذلك بنية جسمية قوية» وقدرة إدراکیةء وقوة عضلية وتناسق . 

الاستعداد الموسيقى: وهو القدرة على تعلم العزف على آلة موسيقية أو أكثر 
بيسر وسھولةء وكذلك مهارة تأليف الألحان. 

الاستعدادات الفنية الأخرى: وتتعلق بالقدرة على الإنتاج الفنى المبدع» مثل 
الغناء والتمثيل» وتذوق إنتاج الآخرين. 

الاستعداد الكتابى: وهو القدرة على تعلم المهارات الكتابية» مثل استخدام 
الحاسوب . والكتابة على الآلة الكاتبة » والاختزال » وأعمال الأرشيف أو حفظ 
المستندات والوثائق. 

)٤(‏ المهارات والتحصيل: وهذه تتعلق بالأداء الفعلى للأفراد سواء فى المدرسة 
أو فى مواقع العمل المختلفة التى تتطلب مهارات معينة. وكما أن هناك ALG‏ بين 
الأفراد فى استعداداتهم وإمكاناتهم» كذلك يوجد تباين بينهم فى المهارات التى تتطلب 
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توفر قدرًا معيئًا من الاستعدادات المتعلقة بهذه المهارات . وعلى الرغم من أن هذه 
الاستعدادات تستخدم كمنبئات للسلوك المستقبلى» وتيسر اكتساب المعارف والمهارات 
اللازمة لأداء عمل معینء إلا أن الأداء الفعلى مشروط Cal‏ بالدافعية والحافز 
والممارسة والدراسےء أى أن الفروق بین الأفراد فى الأداء والتحصيل يمكن أن تعزى 
إلى الأثر المشترك لكل من الاستعداداتء وهذه المتغيرات GM‏ 

)0( الميول: تتعلق بالجوانب الوجدانية لشخصية الفرد» وينعكس ميله فى تعبيره 
عما يحب ويكرهء والأنشطة التى يفضل أن يبذل فيها جهدا ووقتاء مثل قراءة الكتب 
العلمية. والعناية بالئباتات» وسماع الموسيقى t‏ وغير ذلك . 

)٦(‏ الاتجاهات: تعد Cat‏ من الجوائب الوجدانيةء وتتمثل فى آراء الفرد 
وتفضیلاتهہ فيما يتعلق بجماعات معيئنة أو مؤسسات أو ممارسات أو سیاسات أو 
مفاهيم t‏ وما شابه ذلك . وينعكس اتجاه الفرد نحو القضايا المختلغة فی تعبيره 
وسلوكهء ومن أمثلة ذلك: الاتجاه نحو حقوق الإنسانء أو تنظيم الأسرة» أو نظام 
الضرائب» أو أماكن العبادة» وهكذا. 

(۷) القیم: وهى Cast‏ من الجوانب الوجدانية» ولكنها أكثر تأصيلاً وعمقًا من 
الميول والاتجامات» وتتعلق بفئات واسعة من الخبرات والمعتقدات والأهداف 
والسلوكيات التى تتميز بالاستغراق والولاء» فالفنان لديه قيم جمالية» ورجل الدين لديه 
قيم دينية» ورجل الأعمال لديه قيم اقتصادیةء وهكذا. 

(۸)السمات المزاجية: وهى تعد من سمات الشخصية التی نالت قدرا كبيرا 
من اهتمام علماء النفس؛ نظرا لأنها من السمات التى تسهم فى تكيف الفرد وتفاعله مع 
الآخرين» وهى تعبر عن نزعات al‏ > أو طباعه مثل التفاؤلء واحدة المزاج» والثقة 
بالذات» والاندفاع» والانبساط› والانضباط› والإحساس بالأمان» res‏ ذلك من 
النزعات التى مير الفرد فى مواقف المشاركة الاجتماعسية والمواقف الانفعالية وغير 
الانفعالية . 

والخلاصة أن هذه المجموعات من السمات يتباين al BY‏ فيها تبايئًا ملحوظًا. 
وعلى الرغم من أنها لا تعد المجموعات الوحيدة» إلا أنها تفيد فى قياس السلوك 
الإنسانى وتقييمه. وبالطبع يصعب قياسها جميعًا لدى فرد واحد» ولكن پنبغى انتقاء 
فرد استعناداته وميوله. وخصائص الشخصية التى تؤهله للقيام بدور فاعل فی ممجتمعة t‏ 
وتحديدنا لهذه السمات وقياسها لديه پمکننا من الإفادة القصوى من إمكانات كل فرد 
وتغظيم دور كل re‏ فى الحياة بما يتفق وهذه الإمكانات. 








عمليات القیاس وأدوات القياس , 

ينبغى أن نفرق بين عمليات القياس التى أوضحناها فيما سبق وأدوات القياس 
أى الاختبارات والمقاييس . فأدوات القياس تستخدم فى جمع بيانات بطريقة منظمة تفيد 
فی صنع القرارات المختلفة» وهذه الأدوات تشتمل على مطلب أو مجموعة من المطالب 
أو المهام أو المثيرات التى ترتبط بسمة نفسية أو تربوية. 

وعادة تتطلب أدوات القياس من الفرد أن يستجيب لهذا المطلب أو المطالب 
(مفردات أو أسثلة أو 27 بحيث يمكن الاستدلال من استجابته على مقدار السمة 
المراد قياسها. وبالطبع لا تقتصر أدوات القياس على الاختبارات التى تقيس ا حوانب 
العقلية والتحصیلیةء وإنما تشمل الاستبيانات وقوائم الملاحظة والتقاریر الذاتية والطرق 
الإسقاطية وغيرها من أدوات قياس مجموعات السمات السابقة. وتفید هذه الأدوات فى 
جمع بيانات من مصادر متعددة للاستفادة بها فی عملیات التقویم . وسوف نلقی الضوء 
فيما يلى على مفهوم الاختبارات» ومفهومى التقويم والتقييم وعلاقتهما بمفهوم القياس 
لكى يتسنى توظيف هذه المفاهيم توظيمًا مناسبًا . 

الإختبار التربوى والنفسى : 

إن تعدد السمات واختلاف طبيعتها وتباين أنواعها يتطلب أن تتباين أدوات قياس 
أو تقدير هذه السمات كما أشرناء لذلك ریا لا جد تعريمًا مناسبًا ينطبق على جميع هذه 
الأدوات. da Seed‏ ساكس ( 58,1974 ) الاختبار النفسى والتربوى بأنه مطلب أو 
مجموعة من المطالب تستخدم للحصول على ملاحظات منظمة يفترض أنها تمثل سمة 
نفسية أو تربوية» ويعرّفه نيتكو ( 1983 Nitko‏ ) بأنه إجراء منظم لملاحظة ووصف سمة 
أو أكثر من سمات فی بالاستعانة بميزان قياس أو نظام تصنیف معين. أما براون 
ail a a ) Brown1976)‏ |- نظم لقياس عينة من السلوك. غير أن التعريف الذى 
اقترحه شيس ( 1985 (Chase‏ على الرغم من أنه يتفق مع تعريف نيتكو ( CNitko‏ 
إلا أنه أكثر عمومية لاشتماله على المكونات الأساسية المشتركة بين أدوات القياس. فقد 
اقترح شيس ( (Chase‏ أن الاختبار النفسى والتربوى هو أداة قياس مقننة أو أسلوب 


منظم يصمم للحصول على قياس موضوعى لعيئة من السلوك بهدف موازنة أداء الفرد 
بمعیار أو بكستوق أداء محدد. 





وهذا التعريف يعد تعريقًا شاملاً للأسلوب الذى يتبع فى بناء الا ختبارء وطريقة 
تسجیل اللاحظات عن السلوك: وتصحيح أو تقدير در جات الاخبار ۔ ولعل من 
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المناسب إلقاء الضوء على المكونات الأساسية التى يشتمل عليها هذا التعريف)وهى : 
التقنين» والموضوعية» وعينة السلوكء ومعيار أو محك الأداء. 

التقنين 5132031201280100: ویقصد به أن يكون بناء وتصحيح وتفسير نتائج 
الاختبار أو أداة القياس مستندً إلى قواعد محددة بحيث تتوحد فيه وتتحدد بدقة مواد 
الاختبار وطريقة تطبيقه » وتعليمات إجابته وطريقة تصحيحه أو تسجيل درجاته» 
وبذلك يصبح الموقف الاختبارى موحدا بقدر الإمكان لجميع الأفراد فى مختلف 
الظروف . والأسلوب الموضوعى المنظم فى بناء الاختبار يعنى أن يتم اختيار مفرداته أو 
كتابتها بطريقة منظمة تتفق مع مواصفات محددة للاختبار» وأن تمثل هذه المفردات 
السمة المراد قياسها. 

ومفهوم التقنين ينطبق على الظروف المثالية التى يستطيع فيها مصمم الاختبار أو 
أداة القياس ضبط جميع المتغيرات ما عدا المتغير الذى يهدف الاختبار لقياسه» وبالطبع 
يصعب عمليا تحقيق ذلك بهذا القدر من الدقة. 

ولعل مفهوم التقنين يتعلق بما سبق أن أشرنا إليه فى مستهل هذا الفصل وهو أن 
البحث العلمى يتميز بقابلية التكرار وتداول النتائج وعموميتهاء فإذا أردنا مقارنة النتائج 
التى يحصل عليها مختلف الباحثين يجب أن تكون أدوات القياس وتعليمات استخدامها 
موحدة للجميع لكى يتسنى جمع الملاحظات العلمية فى ظروف مضبوطة» وهو ما 
يُعرف فى البحث العلمى بالضبط التجريبى. 

فالاختبار أو أداة القياس التربوی والنفسى يمكن تمثيلها بتجربة علمية مصغرة 
تضبط فيها جميع جوانب الموقف الاختبارى واستبعاد العوامل المغتربة لجميع الأفرادء 
فإذا ما انتظمت هذه الشروط» فإنه يمكن أن نستنتج بقدر كبير من الثقة أن الدرجة التى 
يحصل عليها الفرد فى الاختبار تمثل مقدار السمة المقاسة لديه. 

الموضوعية Objectivity‏ : ويقصد بها ألا يتأثر تطبيق الاختبار أو أداة القياس 
وتصحيحه وتفسير نتائجه بالحكم الذاتى للقائمين بهذا العمل. وتختاف درجة 
الموضوعية التى يمكن تحقيقهاء فالموضوعية التامة تعد هدفًا يسعى إلى تحقيقه 
القائمون ببئاء الاختبارات وأدوات القياس. ويمكن توضيح ذلك بالاختبار الذی يشتمل 
على مفردات اختيار من متعدد حيث يطلب من الفرد احتيار إجابة واحدة صحيحة من 
بين أربع أو خمس إجابات معطاة» ففى هذه الحالة يمكن تطبيق مفتاح تصحيح معين 
على أوراق الإجابة؛ وبذلك لا تختلف الدرجة باختلاف الشخص القائم بعملية 


o . التصحيح‎ 
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bi‏ الاختبارات أو أدوات القياس التی يعتمد تصحيحها على الحکم الذاتى 
للشخص القائم بعملية التصحیح؛ فإننا لا نتوقع أن يكون هناك اتفاق تام بين القائمين 
بذلك. i‏ 

ومن الجدير بالذكر أن مفهوم الموضوعية فى القياس اتخذ اتجاهًا معاصرا 
مختلفًا سوف نوضحه فى الفصل الرابع عشر. 

عينة السلوك Sample of Behavior‏ : فالاختبار أو أداة القياس تشتمل عادة 
على مجموعة من المفردات التى تقيس عينة من السلوك الذى نستدل منه على السمة 
المراد قياسها؛ إذ لا يعقل أن يشتمل الاختبار على جميع المفردات التى يحتمل أن 
تقيس سمة معيئة لدى الأفراد؛ ولذلك يجب مراعاة أن تكون عينة مفردات الاختبار 
ممثلة للسلوك المراد قياسه ولجميع المفردات التى يمكن أن تقيس هذا السلوك. 
ويعتمد حجم هذه العينة على طبيعة ومكونات السمة المراد قياسهاء والزمن المتاح 
للوجابة عن مفردات الاختبار» وعلى الكلفة» وغير ذلك من العوامل. ومشكلة تحدید 
عينة السلوك تعد من مشكلات صدق الاختبار Test Validity‏ . 

وهناك مشكلة أخرى ترتبط بمشكلة الصدق» وهى مدی اتساق الدرجة التى 
يحصل عليها الفرد فى اختبارين يشتمل كل منهما على عينة مختلفة من المفردات 
الممثلة للسمة المقاسةء وتعد هذه من مشكلات ثبات درجات الاختبار Test‏ 
Reliability‏ . ونظرا oY‏ هاتين المشكلتين تتعلقان بخصائص الاختبارات التربوية 
والنفسية» فسوف نتناولهما بإسهاب فى الفصلين الرابع والخامس. 


معيارأو محك الأداء : فدرجة الفرد فى اختبار ما أو أداة قياس معيئة يصعب 
تفسيرها دون تحديد معيار أو محك أداء معين» فإذا حصل طالب فى اختبار ما على 
الدرجة 211١‏ فإن هذه الدرجة ليس لها معنى فى ذاتهاء وإنما تستمد معناها من معيار 
Norm‏ جماعة معينة» وليكن متوسط درجات الفصل الذى ينتمى إليه الطالب» أو من 
محك Criterion‏ أداء مقبول. فمثلاً إذا طبق الاختبار على طلاب الفصل وكان متوسط 
درجاتهم ١٠۰٠ء‏ وأعلى الدرجات ١٠١‏ وأدناها ٥٠ء‏ فإن الدرجة ١٠١‏ الشی حصل 
عليها الطالب يصبح معناها أكثر وضوحاء أى أن مقارنة أداء الطالب بأداء أقرانه يجعل 
للدرجة التی يحصل عليها معنى ودلالة؛ لأنها عندئذ تحدد مركزه النسبى بين أقرانه» 
وبهذا يكون المعيار الذى تفسر الدرجة في ضوئه هو معيار الجماعة» وبعبارة Spl‏ 
نقول: أن التفسير مرجعى الجماعة أو المعيار Norm - Referenced‏ . 





غير أن هذا التفسير لا يفيدنا فى معرفة مدى إتقان الطالب للمهارات أو المهام 
التى يقيسها الاختبار» إذ ربما تكون الدرجة ٠١‏ التى حصل عليها الطالب أقل من 
الحد الأدنی المطلوب للنجاح فى أداء المهارات المرجوة على الرغم مما يبدو من 
مركزه النسبى المرتفع» فالعبرة هنا ليست بمقارنة الدرجة بمعيار جماعسته أو أقرانہ؛ 
وإنما بمقارنتها بمحك الأداء المتعلق بالمهارات أو المهام المراد قياس مدى تمكن 
الطالب منها بغض النظر عن ترتيبه فى الفصل. وبهذا تفسر الدرجة فى ضوء محك أداء 
محددء أى أن التفسير يكون مرجعی المحك Criterion - Referenced‏ . 

ونظر لأهمية هذان النوعان من التفسيرات فى مختلف منجالات القياس والتقويم 
التربوى والنفسى وفى تصميم وبناء أدوات القياس وتحليل نتائجهاء فسوف ينالا قدرا 
Cily‏ من المناقشة فى فصول لاحقةء وبخاصة فى الفصلين الثامن والخامس عشر. 

: Assessment والتقييم‎ Evaluation التقويم‎ 

کثیر ما يحدث خلط بين مفاهيم القياس والتقويم والتقييم» فالقياس كما رأينا 
یصف السلوك وصمًا کمیّاء ويحدد مقدار سمة معيئة أو أكثر لدى الفردء ولا يتخطى 
ذلك إلى إصدار حکم معين على السلوك أو السمة المقاسةء فالدرجة 17١‏ التى حصل 
عليها الطالب فى المثال السابق تعد «قياسًا» لسمة معينة يقيسها الاختبار» أى تحدد كم 
السمة» ولكن إذا أصدرنا US‏ قيميًا على هذه الدرجة؛ أو اتخذنا قرارًا بشأن الطالب 
الذى حصل على هذه الدرجة استنادًا إلى معيار أو محك أداء معين» فإننا بذلك نکون 
قد تخطينا وصف الدرجة إلى تقويمها والحكم على مستوى الأداء. فإذا OLS‏ محك 
الأداء المقبول See ١٠١‏ فإن الدرجة ٠١١‏ تفوق المحك ونحكم Lyle‏ بأنها درجة 
مقبولةء أما إذا قررنا أن الدرجة ٠١١‏ تناظر تقدير أداء جيد Ste‏ فإننا بذلك نكون قد 
أصدرنا حكمًا Cas‏ على الدرجة أو الأداء الذى تمثله. 

فالقياس Measurement‏ إذن هو الوصف الكمى الموضوعى للأداء Evalua-‏ 
tion‏ ء فهو الحكم الكيفى الوصفى على الدرجة ممثلاً فى التقدير النوعی للأداء» وهذا 
الحكم يفيد فى اتخاذ قرار معين بشأن الفرد الذى حصل على الدرجة» أو اقتراح إجراء 
مناسب له. 

وربما يظن البعض أن التقويم بهذا الشكل عملية بسيطة يمكن لأى فرد غير 
متخصص أو متمرس إجراؤهاء ولكن إذا أمعنا النظر نجد أنه عملية منهجية تتطلب 
جمع بيانات موضوعية ومعلومات صادقة من مصادر متعددة باستخدام أدوات قياس 
متنوعة فى ضوء أهداف محددة بغرض التوصل إلى تقديرات كمية» وأدلة کیفیة يستند 
إليها فى إصدار أحکام أو اتخاد قرارات مناسبة تتعلق بالأفراد. 


IEN 





ومما لا شك فيه أن هذه القرارات لا ينعكس أثرها على الفرد «td‏ وإنما على 
مستوى أدائه ودرجة كفاءته فى القيام بأعمال أو مهام معينة. كما أن التقويم لا يقتصر 
على الأفراد» وإنما يمتد بحيث يشمل تقويم المهام والبرامج والمشروعات والمؤسسات 
للتحقق من أثرها وفاعليتها فى تحقيق أهدافها المحددة. 

ومن المفاهيم الأخرى شائعة الاستخدام فى مجال قياس الشخصية الإنسانية 
مفهوم (التقییم أو التقدير ۸886580001 ۔ وعلى الرغم من أن هذا المفهوم یستخدم فى 
كثير من الأحيان Gate‏ لمفهوم التقويم» إلا أنه AST‏ خحصوصية من مفهوم التقویم 
وأكثر اتساعًا من مفهوم القیاس . 

فمفهموم التقييم أو التقدیر Assessment‏ استخدمه فى مستهل نشأته مجموعة 
من علماء النفس الذين كانوا يعملون فى مكتب الخدمات الاستراتيجية بالولايات 
المتحدة الأمریکیةء حيث أوكل إليهم انتقاء الأفراد الذين يصلحون للقيام بمهام خاصة 
فيما وراء البحار فى الحرب العالمية الثانية. وقد ظهر هذا المفهوم لأول مرة فى كتاب 
اتقییم الإنسان» الذى أصدره هذا المكتب عام ۱۹٤۸‏ . وعقب انتھاء هذه الحرب تبنى 
هؤلاء العلماء المفهوم نفسه فى دراساتهم وبحوثهم مما أدى إلى انتشار المفهوم منذ 
عام ۱۹۵۳ء وظهوره كمصطلح سیکولوجی فى مراجع علم النفس والقياس النفسی . 

ويعرف ساندبرج(1977 , 800658د5)مفهوم التقييم أو التقدير بأنه مجموعة من 
العملیات التى تستخدم بواسطة أخصائيين متمرسين؛ للتوصل إلى تصورات وانطباعات 
واتخاذ قرارات واختبار فروض تتعلق بنمط atlas‏ فرد معين يحدد سلوكه أو تفاعله 
مع بيئته. وهذا التقييم يمكن أن يتضمن أساليب متعددة وأدوات متنوعة يعتمد بعضها 
أحيانًا على القياس الكمى ( مثل درجات اختبارات التحصیلء والذكاءء والاستعدادات 
والتفكير الابتكارى» ومقاييس الحاجات والميول والاتجاهات والقيم والشخعیة)؛ 
ويعتمد البعض الآخر عادة على التقديرات الكيفية» والأحكام الوصفية (مثل تقييم 
استمارات القبول» وتقييم خطابات التوصية» والمقابلة الشخصية)» وذلك بغرض انتقاء 
الأفراد» وكذلك الملاحظة الكلينيكية» وتقديرات المعلمين للطلاب وبالعكس. 

لذلك يقترن مفهوم التقييم أو التقدير Assessment‏ عادة ہالمجالات والنظريات 
الكلينيكية» حيث يميل الكلينيكيون إلى استخدام هذا المفهوم فى فحوصهم 
وتشخيصاتهم لاضطرابات الشخصية التى يعانى منها بعض الأفراد. 

وعموماء فإن عمليات التقويم والتقييم تعتمد كما ذكرنا على أدوات قياس متنوعة 
بعضها يؤدى إلى مقادير كمية» والبعض الآخر يعتمد على أحكام الاختصاصيين فيما 





يتعلق بسمات الفرد أو شخصيته كفرد متكامل ومتميز عن غيره من الأفراد» وإجراء 
عمليات التقويم أو عمليات التقييم يعتمد بلا شك على الهدف منهاء ونوع القرار 
المناسب لهذا الهدف وانتقاء أدوات القياس التى تسترشد هذه العمليات بنتائجھا. وهذا 
يتطلب معرفة الاستخدامات المختلفة لأدوات القياس» وأنواعھا أو تصنيفاتها. 

استخودامات أدوات القباس والتقويم : 

تستخدم أدوات القياس التربوى والنفسى فى أغراض متعددة يصعب حصرها Fad‏ 
لتنوع الظروف والمواقف التى تتطلب تطبيق هذه الأدوات للاستناد إلى نتائجها فى اتخاد 
قرارات تتفق وهذه الظروف والمواقف. 

فالباحث التربوى والنفسى يحتاج فى تصميم دراسته وتنفيذها إلى العديد من 
أدوات القياس المناسبة التى تمكنه من التحقق من فروض دراسته سواء كانت الدراسة 
تجريبية أو ارتباطية أو وصفية أو كلينيكية» كما يحتاج إليها الممارسون ومستخذو 
القرارات فى مختلف المجالات التربوية والنفسية مثل المعلم» والاختصاصى النفسى 
والاجتماعى» والقائم بالعلاج النفسى» والمنسٹولون عن انتقاء الأفراد لشغل مختلف 
أنواع الوظائف والمهن أو تصنيفهم وفمًا لمحكات معينة» والمهتمون بتقويم 
المشروعات والبرامج والمؤسسات وغيرهم . 

ولذلك فإن أدوات القياس تخدم الأغراض البحثية والأكاديمية النظرية» كما 
تخدم الأغراض العملية والتطبيقية . 

وسوف نوضح Lad‏ يلى بعض الاستخدامات الرئيسة لأدوات القياس المختلفة . 

بناء وتطوير التظريات التريوية والنفسية s‏ فكثير من النظريات فى العلوم 
السلوكية اعتمدت فى بنائها أو تطويرها على تطبسيق أدوات قياس متنوعة» فنظريات 
التكوين العقلى ونظريات الشخصية فى علم النفس استندت إلى فروض تم التحقق منها 
بتطبيق مجموعات كبيرة من الاختبارات والمقاييس على عينات مختلفة من الأفراد» 
وتحليل البيانات المستمدة من هذه الأدوات باستخدام الأساليب الإ حصائیةء كما أن 
المفاهيم والتكوينات الافتراضية التى تتضمنھا كثير من النظريات التربوية والنفسية یجری 
فحصها والتوصل إلى تعريفات إجرائية مناسبة لها عن طريق الامتبارات والمقاييس. 
WIS,‏ أسهمت أدوات القياس فى تطور ple‏ القياس التربوى والنفسی Psychometry‏ 
ذاته عن طريق تصميم وبناء اخمتبارات ومقاييس جديدة متنوعة» وتطوير المقاييس 
المتوافرة » والتوصل إلى صيغ رياضية وإحصائية توضح العلاقات القائمة بين 
المتغيرات والعوامل المتعلقة بأدوات القياس وخصائصها السيكومترية. 
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انتقاء ا أظراد : تستخدم أدوات القياس فى غالبية الاحیان فى تزويد المعنيين 
تشون الأفراد ببيانات مفيدة يمكن الاستناد إلبها بقدر محدد من الثقة فى اتخاذ فرارات 
تتعلق بانتقاء الأفراد Selection‏ لشغل وظائف أو مهن معينهء أو انتقاء الطلاب 
للالتحاق بالكليات والمعاهد ومراکز التدريب المهنى وغيرهاء إلى جانب ما تحددہ 
هذه المؤسسات التربوية من حد أدنى من المتطلبات» فإن الأماكن الشاغرة فيها تقل عن 
ate‏ المتقدمية . هنا يكن أن cil heel Gia‏ تقبس مدق E‏ النتطلبات الذي 
الطلاب»وتسمى اختبارات مرجعية المحك Criterion - Referenced Tests‏ كما 
يمكن تطبيق اختبارات للتنبؤ بنجاح الطلاب أو رسوبهم فى الدراسة أو العمل بأقل قدر 
ممكن من الخطأ. والمقصود بالخطأ هنا قبول طلاب يتبين رسوبهم خلال دراستهم» أو 
رفض طلاب كان من الممكن نجاحهم لو أتيحت لهم فرصة القبول» وهذه الاختبارات 
التنبؤية ينبغى أن تقلل احتمال الوقوع فى أى من هذين النوعين من الخطأ قدر 
الإمكان» وتسمى هذه الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced‏ 
Tests‏ وهذا يتطلب مراعاة أن يكون هناك تناظر كبير ہین المفردات التى تشتمل عليها 
الاختبارات التسى تستخدم فى الانتقاء وبين المتطلہات والمهارات والقدرات المطلوبة 
للنجاح فى الدراسة أو العصملء وإجراء العديد من الدراسات التنبؤية قبل است-خدام 
الاختبارات فى هذا الشأن. 

تسكين الأفراد : إن انتقاء الأفراد للالتحاق بالدراسة بإحدى الكليات أو لشغلهم 
وظيفة أو مهنة معينة يعنى المزاوجة بين الفرد والعمل» أى وضع الشخص المناسب فى 
المكان المناسب. ولكن التسكين Placement‏ يعلى وضع الطالب الذى تم قبوله بإحدى 
الكليات مثلا فى قسم معين يناسبه بحيث يحقق فيه تفوقًا وتميزاء أو وضع التلميذ 
الذى تم قبوله فى المدرسة فى برنامج تعليمى معين يناسبه مشل البرامج العلاجيةء أو 
العادیةء أو الإثرائية. وكذلك وضع الفرد الذى تم انتقاؤه فى أحد الأقسام المتعلقة 
بالمهنة أو الوظيفة التى شغلها. ويختلف التسكين عن الانتقاء فى أن قرارات الانتقاء 
تتضمن قبول الفرد أو رفضهء BB‏ ما رفض عليه أن يبحث عن مكان آخخرء آما إذا تم 
قبوله فإن المؤسسة تعمل على تسكينه وفقا لإمكاناته واحتياجاته. فالتلميذ الذى يقبل 
فى مدرسة مهنية معينة ينبغى أن تعمل المدرسة على تسكينه فى قسم مناسب Lango‏ 
أو تقدم له برنامجا تدريبيا علاجياء أو تقوم بترضيعه فى ستوی مستقدم بحسب 


المعلومات التى تقدمها اختبارات التسكين التى تسمى عادة اختبارات تحديد المستوى . 
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لذلك فإن الاختبار الذى يستخدم فى اتخاذ قرارات الانتقاء را لا يصلح فى 
اتخاذ قرارات التسكين» إذ ريما يصلح اختبار يقيس الاستعداد الدراسى فى التنبؤ بالنجاح 
فى الكليات» ولكنه رما لا يصلح فی تسكين الطالب المقبول فى البرنامج التعليمى 
الأكثر ملاءمة له. 

تصنييف الأفراد: على الرغم من أوجه الشبه بين التصنيف والتسكين والانتقاء إلا 
أن نيتكو ( 1983 Nitko,‏ ) يرى أن التصنيف Classifiation‏ أكثر عمومية منهما. 
فقرارات التصنيف تتعلق بتعیین الأفراد فى أقسام أو مجموعات مختلفة» فعندما يتم 
انتقاء الأفراد للالتحاق بالخدمة العسكرية مثلاً يقوم المسئولون بتصنيفهم فى وحدات 
عسكرية مختلفة وتسكينهم فى أعمال مناسبة لهم داخل هذه الوحدات» كما أن مرضى 
الاضطرابات العقلية يجرى عادة تصنيفهم» وكذلك الأطفال من ذوى الإعاقات مثل 
الاصمء والأصم - الأعمى» وصعوبة السمعء والتخلف العقلى» ومتعدد الإعاقات» 
وشديد الاضطراب الانفعالى» والمعاق بصريا وهكذا. لذلك يقترح نیتکو Nitko‏ أن 
التصنیف يتعلق بتعیین الأفراد فى أقسام أو أعمال أو برامج. فإذا كانت هذه الأقسام تمثل 
مستويات مرتبة لنوع معين من البرامج أو الأعمال (مشل المستويات العلاجية والعادية 
والإثرائية) فإن هذا التعيين يسمى «تسكين» e‏ وإذا كان أحد هذه الأقسام يمثل الرفض 
والآخر يمثل القبول» فإن التعيين يسمى ١‏ «انتقاء». أما «التصنيف» فيمثل أقساما غير 
مرتبة بطبيعتها » والقرارات المتعلقة بهما جميعا تعد من نوع القرارات الإدارية. 

التشخيص والعلاج : تستخدم أدوات القياس النفسى والتربوى فى تشخيص 
الاضطرابات النفسية «Diagnosis‏ وكذلك فى تشخيص جوانب القوة والضعف GU‏ 
الطلاب وأصحاب المهن من أجل اقتراح أساليب علاج مناسبة» فمعلم التعليم الأساسى 
مثلاً يعمل على تشخيص جوانب الضعف لدى تلاميذه فى المهارات الأساسية المتعلقة 
بالقراءة والكتابة والتخاطب والحساب» والمرشد النفسى يقوم بتشخيص المجالات 
السلوكية التى يعانى منها الفرد . فالمعلم يحاول معاونة تلاميذه فى تحسين أدائهم» 
والمرشد النفسى يعمل على تقديم برنامج علاجى مناسب للفرد الذى يعانى من 
مشكلات نفسية معينة وهكذا. ومن ا حدیر بالذكر أن الاختبارات التربوية والنفسية التى 
تستخدم فى اتخاذ قرارات التشخيص تختلف عن الاختبارات التى تستخدم فى الانتقاء 
والتسكين والتصنيف فى أنها تكون أكثر تفصيلاً وعمقًا (bi‏ لتركيزها على جوانب معينة 
فى السمات المراد قياسها وتعرف جوانب الضعف فيهاء ولذلك تسمى الاختبارات 
التشخيصية Diagnostic Tests‏ « ويتطلب بناء هذه الاختبارات جهدًا كبيرًا وخبرة فلية 
عالية فى تقنيات بنائها. ومع أن مؤلف هذا الكتاب قد أفرد مجلدًا Cole‏ لهذا النوع من 
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الاختبارات (علام » ۱۹۹۵) إلا أننا سوف نلقى عليه مزيدا من الضوء فى الفصل 
الثامن» وذلك لأهميته وضرورته فى مختلف المجالات التربوية والنفسية وفى كثير من 
التطبيقات العملية. 

الإرشاد والتوجيه التريوى والمهنى : فأدوات القياس المتنوعة يمكن استخدامها 
استخدامًا وظيفيا فاعلا فی عمليات الإرشاد Counseling‏ والتوجيه Guidence‏ 
التربوى والنفسى. وعلى الرغم من أن قرارات الانتقاء والتسكين والتصنيف تعد من 
القرارات الإدارية المؤسسية» إلا أن قرارات الإرشاد والتوجيه تتعلق بفرد معين شأنها OLS‏ 
قرارات التشخيص والعلاج. فقد سبق أن ذكرنا أن المؤسسة تنخذ قراراتها فى الانتقاء 
مثلا بما ينطبق على كثير من الأفراد المتقدمين فى ظروف متشابهة» بحيث تكون هناك 
درجة معينة من الثقة فيما يترتب على هذه القرارات» فاحتمال نجاح الأفراد فى دراستهم 
أو فى أعمالهم بدرجة كبيرة هو المحك الذى تستند إليه هذه القرارات» أما القرار المتعلق 
بفرد معين فيؤثر على هذا الفرد بذاته ولا يؤثر Lad‏ عداه» وعليه أن يتحمل المخاطرة فى 
حالة عدم التزامه بهذا القرار. 

فالفرد الذى يسعى إلى المرشد التسربوى أو النفسى يود أن يتعرف على إمكاناته 
واستعداداته ويحدد مجال العمل أو الدراسة الأكثر ملاءمة له. لذلك فهو يلجا إليه 
بمحض إرادته ويتعاون معه تعاونًا Cate‏ وبخاصة فى المواقف الاختبارية. 

وقرارات التوجيه والإرشاد التربوى والنفسى متعددة» فالتوجيه والإرشاد التربوى 
يهتم بتعريف الطالب ہا يمكنه دراسته من مقررات والتخصص الدراسى الذى يناسبه. 
والتوجيه والإرشاد المهنى يهدف لعاونة الفرد على اختيار مجال عمل يستطيع أن يؤديه 
أداء متميزا Le‏ يتفق واستعداداته وسماته الشخصية؛ مثل مجال الطب أو الهندسة أو 
الأعمال الحرة أو الفنية أو الحرفية. والتوجيه والإرشاد الشخصى يركز على المشكلات 
الشخصية لدى الفرد التى Ky‏ تعکس اضطرابات فى الشخصية مثلا أو تكون ناتجة عن 
سوء تكيف وقتی» مشل سوء تكيف المراهق مع أقرانه الأكثر تفوقاء أو سوء تكيفه مع 
ا لجنس الآخر۔ 

وفی جميع ا حالات ربا لا يقتصر المرشد التربوى أو النفسى على اسکخدام 
الاختبارات» وإنما يمكنه أن يجمع معلومات ثرية من مصادر متنوعة. إذ ربما يقوم 
بمقابلات شخصية تفصيلية مع العميل لتعرف وجهات نظره وخلفيته واتجاهاته ورغباته 
وأهدافه وخصائصه» وربما يلجأ إلى جمع معلومات عن الفرد من مصادر أخرى ذات 
علاقة به مثل السجل المدرسى. أو آراء أقرانه ومعلميه ووالديه وأصدقائه . وغيرذلك. 
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وانتقاء الأدوات المناسبة يعتمد على خبرة المرشد النفسى بهذه الأدوات وتمرسه على 
تطبيقها والإفادة من نتائجها لكى يتخذ قرارًا صادقًا فيما يتعلق بالعميل. 

وربما يتساءل القارئ عن أوجه الاختلاف بین قرارات الانتقاء والتشخیص 
والإرشاد والتوجية . والحقيقة أن الإرشاد والتوجيه يعدان Gy‏ من التشخيص باستخدام 
سلسلة متتابعة من أدوات القياس المتنوعة التى أشرنا إليها أثناء عملية الإرشاد التى قد 
تستغرق عدة جلسات. 

وعلى الرغم من أن الانتقاء والإرشاد يستندان إلى عمليات أساسية متشابهة حيث 
يهتم كلاهما بالتنبو ہالنجاحء إلا أن الانتقاء يركز بدرجة أكبر على عملية التنبؤء كما 
يستندان إلى نتائج أدوات قياس متنوعة على الرغم من اختلاف الإطار المرجعى لکل 
منهماء فقرارات الانتقاء تنتهى بقبول فرد له خصائص معيئة فى دراسة أو مهنة معینة 
مناسبة لخصائصه من بين أعداد كبيرة من المتقدمين للدراسة أو المهنة نفسها بحيث 
يتوقع أن يكون هذا الفرد أفضل المتقدمين. وعلى العكس فإن قرارات التوجيه والإرشاد 
تهدف لتحديد مجال العمل المناسب للفرد بحيث يستثمر فيه إمكاناته وقدراته استثمارً 
فاعلا. وتتاثر فرارات التوجيه والإرشاد بمدى Bo‏ أدوات القياس فى التنبؤ بالأداء فی 
عمل معينء ولذلك يفضل التنبؤ بالأداء فى مجال عمل محدد بدلاً من التخصيص› 
حيث إن الفرد ربما يمكنه أداء أكثر من عمل واحد بفاعلية » فالنجاح فى أداء الأعمال 
يعتمد إلى جانب الاستعدادات على المناخ السائد فى العمل» واتجاهات المشرف على 
العمل» وسياسة المؤسسة» والعلاقات بين الزملاء» وتوافر الأجهزة المناسبة. 

تقویم تحصيل الطلاب : 

كثيرا ما يقترن تقويم الطلاب بتقويم التحصيل الدراسی؛ ولكن التحصيل 
الدراسى يعد واحدا من المتغيرات الكثيرة التى يتضمنها هذا التقويم» فهناك العديد من 
المتغيرات التى ينبغى أن يأخذها المعلم بعين الاعتبار عند تقويمه لطلابه. فالتحصيل 
الدراسى يرتبط بمتغيرات عقلية أو معرفية frogs of‏ الذكاء والاستعدادات بأنواعها 
والأنماط المعرفية» كما يتضمن المتغيرات الوجدانية مثل الميول والاتجاهات والقيم 
والسمات المزاجية» والمتغيرات الحركية المهارية. 

لذلك فإن أدوات تقويم الطلاب لا تقتصر على الاختبارات التحصيلية بنوعيها 
الرئيسين» أى الا ختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار والاختبارات مرجعية المحك» 
وإنما ينبغى أن تتسع هذه الأدوات بحيث تشمل اختبارات الذكاء والاستعدادات ومقاييس 
الميول والاتجاهات وغيرها من الأدوات متضمنة بطاقات ملاحظة السلوك» وموازین 
التقدير » والمقابلات الشخصية» ومؤشرات الأداء» وقوائم المراجعة » واختبارات المواقف . 
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والبيانات المستمدة من هذه الأدوات المتنوعة لا تفيد فقط فى تقويم ومتابعة 
التقدم الدراسى للطلاب وإنما تفيد أيضا فى تقويم عملة التعلبم. وبعبارة أخرى OP‏ 
عملية تقويم الطلاب تقدم تغذية مرتدة للطالب والمعلم تساعد فى زيادة دافعية الطالب 
وتشجيعه على تكوين عادات استذكار جیدةء وتعريفه بجوانب القوة والضعف فى 
تحصيله أو أدائه. وبذلك تؤدى عملية تقويم الطلاب إلى تحسين وإثراء عملية التعليم. 
حيث إن هاتين العمليتين متكاملتانء وهذا يؤكد أهمية التقويم البنائى SU‏ سوف 

أدوار التقويم وأهدافه : 

إن التقويم بمفهومه العلمى ‏ كما أوضحنا ‏ يختلف بالسطبع عن التقويم الذى 
يمارسه الإنسان العادى فى حياته اليومية. فالإنسان العادى يقوم العديد من الأشياء 
والأمور التى يواجهها فى حياته اليومية» فهو يقوم الأطعمة التى يأكلهاءوالأشياء التى 
يشتريهاء والكتب التى يقرأهاء والأماكن التى يزورها وغير ذلك. ويتضمن هذا التقويم 
نوعًا من الحكم على الشىء المطلوب على الرغم من أنه ليس تقويما علميًا بالمعنى 
المتعارف عليه . 

ونحن فى المجال التربوى He‏ نقابل كثيرا من المواقف التى نمارس فيها هذا 
النوع من التقويم الذى يمكن أن نطلق عليه التقويم غير الرسمی؛ وهو يتراوح بين حكم 
المعلم على حسن تهوية الفصل وإضاءته إلى تقدير مدير المدرسة لفاعلية وكفاءة أعضاء 
الهيئة التدريسية . 

ولكن يصعب الركون إلى نتائج هذا النوع من التقويم فى اتخاذ القرارات التربوية 
المختلفةء ومن هنا كان لابد من الاعتماد على التقويم العلمى المنظم بمفهومه الذى 
قدمناه. 

ومفهوم التقويم من هذا المنظور يمكن أن يطبق فى مختلف المواقف التربوية 
سواء كان تقويم أفراد أو تقويم مشروعات وبرامج. فمثلا يمكن استرشاذا بهذا المفهوم 
تعرف مدى فاعلية أنشطة تعليمية معينة lady‏ لمحكات محددة. ومعرفة ما إذا كان تأثير 
نشاط أو برنامج معين أفضل من تأثير نشساط أو برنامج آخرء وكذلك تعرف المتغيرات 
التى تأثرت من جراء تنفيذ نشاط أو برنامج معين على جماعة ذات خصائص معينة» 
وما إذا كان استخدام أو تنفيذ برنامج معين يوازى كلفة إعداده وهكذا. 
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وبذلك تتعدد أدوار التقويم فى المجالات التربوية» فللتقويم دور فى إعسداد 
المعلمين وأنشطتهم» وفى عملية بناء المناهج الدراسيةء وفى التجارب الميدانية التجديدية 
المتعلقة بتحسين عمليات التعليم والتعلم» وفی انتقاء أفضل الاستراتيجيات والتقنيات 
التربویةء وفى الحكم على استمسرار برنامج تربوى معين أو تعديله أو إلغائه. كما أن 
للتقويم دور بالغ الأهمية فى متابعة التقدم الدارسى للطلاب وتحديد مستواهم التحصيلى 
وتوجيههم التوجيه التعليمى والمهنى. ولذلك لا ينبغى أن نخلط بين أهداف التقويم 
وأدواره» فعادة يكون للتقويم أدوار متعددة بل ويجب أن يكون التقويم هكذا بالنسبة 
لبرنامج تعليمى معين» ولكن ربا يرتبط JS‏ دور من هذه الأدوار العديد من الأهداف. 
فمثلاً فى عملية ely‏ منهج معين» Ley‏ يكون أحد أدوار التقویم تحسين وتطوير المنهج أثناء 
عملية بنائه» ويرتبط بهذا الدور العديد من الأهداف أو الأسئلة التى تتطلب إجابة مثل : 
هل أهداف المنهج واضحة وضِوحًا LU‏ فى أذهان القائمين بہنائه؟ وهل هم متحمسود 
لبنائه؟ وهل تسير عمليات البناء وفق هذه الأهداف بالفعل؟ وهكذا. وربما يكون لعملية 
التقويم فى هذا الصدد دور آخر يتعلق بمساعدة المسئولين عن تنفيذ المنهج فى اتخاذ قرار 
بشأن تبرير استخدامه فى مرحلة تعليمية معینة Wy‏ للنتائج التى أبررتها عملية التقويم فى 
الدور السابق. 

أى أن دور التقويم يتعلق بالنشاط المراد تقويمهء أما أهداف التقويم فتتعلق بالأسئلة 
المراد الإجابة عنها والتى تتبلور حول إمكانية وفاعلية إعداد وتصميم وتنفيذ هذا النشاءط. 

ولعل هذا التمييز بين أدوار التقويم وأهدافه يزيل التخوف والقلق Gill‏ يعترى كل 
من يسمع كلمة اتقویم ‘Evaluation‏ « ويؤكد الجانب الإيجابى البناء لهذا المفسهوم » 
فكثيرا ما ارتبط التقويم بالكشف عن مواطن الضعف والقصور سواء فى الأدوات أو 
الأفراد أو فى الإمكانات المادية والبشرية. 

لذلك فإن للتقويم دورين رئيسيين هما الدور البنائی التشخیصی Formative‏ 
Evaluation‏ والدور الختامى التجمعى .Summative Evaluation‏ فالتقويم البنائی 
التششخيصى يهدف للكشف عن جوانب القوة والضعف فى برنامج تعليمى معين أثناء 
إعداده وتنفيذه فى مرحلة التجريب بغرض مراجعة مكونات البرنامج وتعديلها 
وتطویرھاء وكذلك تشخیص مواطن القوة والضعف فى أداء المتعلمين وتحديد الصعوبات 
التى يواجهها كل منهم أثناء التعليم واتخاذ ما يلزم من أساليب العلاج. ومساعدة المتعلم 
فى التعرف على قدراته وإمكاناته» واقتراح سبل ووسائل تحسينها وتنميتها إلى أقصى 
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أما دور التقويم الختامى التجمعى فهو الكشف عن مدى تحقیق البرنامج لأهدافه 
بعد إتمام إجراءات التقويم البنائى المستمرء وكذلك تحدید المستوى التحصيلى العام 
للمتعلمين فی نهاية مدة دراسية معينة بالتسبة للمعارف والمهارات والاتجاهات المتعلقة 
بالمجالات الدراسية؛ وذلك لاتخاذ قرارات تتعلق بتقديراتهم ومنحهم الشهادات 
الدراسية» وهذا يؤكد أيضًا الدور الإيجابى لعملية التقويم الختامى بنفس القدر الذى 
يؤكد دور عملية التقويم البنائی . 
ولتوضیح ذلك نفترض أنه تبين من نتائج تطبيق هذه الأدوات المتعددة أن عدداً 
قليلاً من الطلاب لم يحقق هدقًا تعلیمیا معينا أو مجموعة من الأهداف المتعلقة بمحتوى 
دراسى معين» فإنه Ley‏ يستنتج المعلم أن عملية التعليم كانت فاعلة» LT‏ إذا تبين أن كثيرا 
. منهم أخفق فى تحقيق مجموعة كبيرة من الأهداف التعليمية» فإنه ربما يقرر أن عملية 
التعليم التى اتبعت كانت قاصرة. وفى كلتا الحالتين ينبغى أن يتخذ المعلم قرارا معيئًا 
فيما يتعلق بأسلوب التعليم الذى اتبعه . كما أن التقويم البنائى Formative Evaluation‏ 
للطلاب يقدم تغذية مرتدة فيما يتعلق بتخطيط المعلم المستقبلى للأنشطة التعليمية. فربما 
يجد المعلم أن معدل سرعته فی عرض الادة يجب أن يقل أو يزداد» أو رما یکشف 
التقويم عن حاجة المتعلمين إلى تعلم بعض المهارات اللازمة المتابعة موضوع مستقبلى 
معين» ويطلق على هذه المهارات «المهارات المدخلية (Entry Skills‏ أو المتطلبات اللازمة 
للبدء فى دراسة معينة e Prerequisites‏ وقياس الأهداف المدخلية اللارمة لتعلم الأهداف 
الرتبطة بهاء وتكون dale‏ من نوع الاختبارات مرجعية المحك Criterion - Referenced‏ 
Tests‏ كما يحتاج المعلم Cat‏ إلى اتخاذ قرارات تتعلق بتقديرات الطلاب فى نهاية 
مدة دراسية معينة لتحديد المستوى التسحصيلى العام لكل منهمء وهنا تبرز أهمية التقويم 
الختامى e Summative Evaluation‏ وبالطبع تعتمد هذه التقديرات على نتائج التقويم 
الدخلی والتقويم البنائى المستمر أثناء تنفيذ عملية التعليم. ويجب Cal‏ أن تستخدم 
أدوات التقویم الحتامى التى تكون عادة من نوع الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار 
Norm - Referenced Tests‏ إذا كان الهدف من هذه التقديرات توجيه الطلاب إلى 
مرحلة تعليمية تالية أو دراسة مستقبلية معینة. ويعرف هذا النوع من الاختبارات 
بالاختبارات التحصيلية Standardized Achievement Tests tall‏ التى تحدد المركز 
النسبى للطالب فى مجموعته العمرية أو فرقته الدراسية فيما يتعلق بمستؤاه التحصيلى 
العام . 
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وفى أى الاحوال یجب أن تزود أدوات القياس والتقويم كل من المعلم والطالب 
ببيانات صادقة ومتسقة عن تحصيل الطلاب بمفهومه الشامل لما لهذه البيانات من أهمية 
فى اتخاذ القرارات التعليمية المختلفة التى تمس حاضرهم ومستقبلهم . 

وهذا يوجه النظر إلى أهمية تصميم وبناء الاختبارات التحصيلية التشخيصية 
واختبارات الكفايات» والاختبارات المقئئة فى مختلف مجالات الدراسة. 

تقويم المناهج والبرامج والمشروعات التريوية المستحدثة : 

فالاختبارات والمقاييس يمكن أن تستخدم استخدامًا فاعلاً فى اتخاذ قرارات 
تتعلق بالمناھج والبرامج والمشروعات التجديدية التى تعمل المؤسسات التربوية على 
تصميمها وتنفيذها. وقد اختلف العلماء فی كيفية تصميم المنهج الدراسی 
Curriculum‏ وطرق cathy‏ فمنهم من اعتبر أن عملية تصميم المنهج تشتمل علی: 
تشخيص الحاجات التربوية وتقييمهاء وصياغة الأهداف التعليمية العامة والأهداف 
السلوكية» وانتقاء المحتوى» وإعداد السخبرات التعليمية وتنظيمهاء وتحديد طرق 
وأساليب تقويم فاعلية ما يتم تعلمه» وهذه العمليات تقدم تحديدا وتعريمًا © Cay‏ 
وشاملاً لعمليات تصميم المنهج الدراسى وبنائه وتقويمه. 

وفى ضوء هذا التحديد تصبح عملية تقويم المنهج هى عملية تقويم للبرنامج 
التعلیمی برمته» ہما يشتمل عليه من أساليب واستراتيجيات تعليم» وكتب مدرسية» 
وتقنیات تربوية. وهذا التقويم لا يجب أن يتم بطريقة مجردة» وإنما فى مواقف مدرسية 
فعلية بحيث يصبح تقويم المنهج عملية ديناميكية مبدعة. وهذا يتطلب وجود محكات 
داخلية وخارجیة للحكم على المنهج. فالمحكات الداخلیة تفيد فى معرفة ما إذا كان 
المنهج المعين قد Gam‏ أهدافه المرجوة» والمحكات الخارجية تفيد فى معرفة ما إذا 
كان المنهج المعين أفضل من المناهج الأخرى المناظرة له من حيث تأثيره واتجاه 
المعلمين والطلاب نحوه ومردود كلفته وفاعليته. 

وهذا النوع من التقويم الذى يعتمد على محكات خارجية يصعب إجراؤه DE‏ 
لصعوبة إمکانیة تطابق منهجين فى الأهداف حتى لو ارتبط کل منهما بالمحتوى الدراسى 
نفسهء كما يصعب وجود أدوات قياس تكون صادقة بالدرجة نفسها لقياس فاعلية كل 
من المنهجين ؛ لذلك يجب البدء بفحص أهداف كل من المنهجين Card‏ دقيقًا إذا أردنا 
الموازنة بينهماء وبناء أدوات قياس صادقة بالنسبة لکل منهما إذا لم تكن متوافرة. 
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وفيما يتعلق بتقويم البرامج والمشروعات التربوية المستحدثةء فإن التقويم يلعب 
دورًا مهمًا فى كل مرحلة من مراحل تصميم وإعداد وتنفيذ هذه البرامج . ونقصد 
بالبرنامج أو المشروع التربوى مجموعة من الأنشطة أو العمليات المستحدثة الهادفة 
والمقصودة التی يمكن تحديدها بدقة ويفترض أنها تؤثر تأثيرا معينًا فی مجموعة أو 
مجموعات مستهدفة من الأفراد. ومن أمثلة ذلك برنامج مستحدث لتعليم الأطفال 
القراءة باستخدام التقنيات السمعية والبصرية» وبرنامج تجديدى لتعليم المواطنة المنتجة 
الواعية عن طريق التدریبات الحياتية» أو برنامج تربوى مبتكر لتعزيز القيم العالمية 
والتسامح والديمقراطية داخل المدرسةء أو برنامج مستحدث لإعداد مواد تعليمية 
ملائمة للمرحلة الثانوية فى مجال التسامح والتفاهم الدولى» وغير ذلك من البرامج 
التربوية التجديدية التى تعد الأفراد للحياة المثمرة فى القرن المقبل. 

فالتقويم ہما يتضمنه من عمليات كشف وجمع للبيانات والمعلومات باستخدام 
أدوات قياس متنوعة يساعد القائمين على تخطيط هذه البرامج وتنفيذها وإدارتها فی 
توجبه مسار هذه البرامج وتطوير مكوناتها عن طريق التقويم البنائى Formative‏ 
0 لتحقيق أهدافها المرجوة» إذ ربما تکشف عملية التقويم البنائى عن 
قصور فى نظام تمويل البرنامج أو نظام إعداد المشرفين عليهء أو نظام المواد 
والأدوات» أو المدة الزمنية اللازمة لتنفيذ کل مرحلة من مراحل البرنامجء أو غير ذلك 
مما يؤثر فى فاعلية البرنامج وفى تحقيقه لأهدافه. فالتقويم البنائى يفيد فى اتخاذ 
قرارات أفضل فى كل من هذه المراحل. أما التقويم الختامى Summative Evalua-‏ 
0 فيفيد فى تحديد فاعلية البرنامج ككل وتأثيره بعد أن يكون قد خضع لعمليات 
التقويم البنائی المستمر أثناء إعداده وتنفيذه استنادًا إلى أدوات قياس متنوعة ومناسبة. 

تقويم المعلم: إن فاعلية العملية التربوية تعتمد اعتمادًا أساسيًا على ما حققه 
المعلم فى الفصل المدرسى» فجميع المصادر التی يستخدمها المعلم سواء كانت مواد 
أو أدوات أو تقنيات أو غير ذلك يجب أن تفيد فى النهاية فى إحداث تغيرات فى سلوك 
الطلاب . وقد أكدت حركة المسئولية التربوية Accountability‏ التى انتشرت فى بعض 
دول العالم المتطور أهمية جمع بيانات باستخدام أدوات قياس متنوعة عن طبيعة هذه 
التغیرات لتقییم فاعلية المعلم فى ضوئهاء كما أكدته التوجهات المعاصرة المتعلقة 
بتقويم التقدم التربوى على المستو يات الدولية والوطنية šj: Educational Progress‏ 
Gx‏ رواد هذه التوجهات أن المعلم مسئول عن إحداث تغيرات سلوكية محددة مسبقًا 
لدى الطلاب؛ وعليه أن ينظم الخبرات التعليمية لهم بأساليب ٹیسر اكتسابهم للمعارف 
والمهارات والاتجاهات المتعلقة بالمجالات الدراسية وبمختلف الأنشطة المدرسية. 
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لذلك من الأهمية بمكان تقويم عمل المعلم تقويما بنائيا للتأكد من فاعلية 
تنطيمه للبيئة التعليمية بما یحقق التغيرات المرجوة فی سلوك الطلاب؛ وبالطبع يكون 
المعلم أقدر من غيره على القيام بمشل هذا التقويم. إذ يجب أن يعتمد على أساليب 
التقويم الذاتى Self Evaluation‏ للتحقق من ذلك» كما يمكن أن يعتمد على 
ملاحظات الطلاب فيما يتعلق بالتفاعل القائم داخل الفصل المدرسى. ولجعل البيانات 
الناتجة عن هذه الملاحظات أكثر موضوعية يمكن تصميم بطاقات خاصة للتقويم تدون 
فيها عبارات مرتبطة بمختلف الأنشطة التى ينبغى أن يوفرها المعلم» وكذلك بطبيعة 
التفاعل الذى يتم بين المعلم وطلابه وغير ذلك من الأنشطة. 

ويجب أن تكون هناك محكات واضحة لفاعلية العملية التعليمية يتم فی ضوئها 
تقويم مدى قيام المعلم بأدواره المتغيرة وفاعلية أدائه . فمن المعلوم أن هناك العديد من 
المتغيرات خارج الفصل المدرسی تؤثر فى النواتج التى يهدف المعلم لتحقيقها ولا 
يكون له سيطرة عليها. كما أن هناك متغيرات ترتبط بفاعلية المعلم مثل الكفايات التى 
يمتلكها Competencies‏ وتمكنه من مجاله الدراسى وتحمسه وإدارته للفصل وقدرته 
على التنظيم والإبداع وغير ذلك . لذلك ينبغى مراعاة هذه العوامل إذا أردنا أن يكون 
نظام تقويم أداء المعلم أكثر واقعية. وهنا يقع العبء غالبا على المعلم فى إعداد 
أساليب متطورة لتقویم تحصيل الطلاب وإنجازاتهم باستخدام أدوات قياس مناسبة . 

تقويم المدرسة t‏ إن المدرسة تعد مؤسسة معقدة التركيب» فهى تشتمل على 
العديد من المکونات المتشابكة والمتفاعلة التى ينعكس أثرها على المخرجات Outputs‏ 
المتمثلة فى تحصيل الطلاب ومكتسباتهم وإنجازاتهم فى مجالات متلوعة ومختلفة 
تتعلق بالمنهج الدراسى بمفهومه الشامل» وإسهامات المدرسة فی البيئة المحلیة . وتتاثر 
هذه المخرجات GE‏ واضحًا بفريق العمل من معلمين وإداريين وعاملين» وبالمؤسسات 
الأخرى التى تشارك المدرسة مهامهاء والمنهج الدراسى وأھدافه والمبانى التعليمية 
وغيرها من المصادر. ويتطلب تقويم المدرسة تقويم جميع هذه المكونات التى تعد 
Call‏ مكونات مركبة. فتقويم المدرسة إذن يتضمن تقويمًا للبرنامج التربوى برمته عن 
طريق جمع بيانات ومعلومات تتعلق بمختلف جوانب البرنامج ووظائفه . 

والهدف من ذلك هو تحديد مدى تحقيق المدرسة لأهدافها المرجوة» وتعرف 
مجالات القوة والضعف فى البرنامج التربوى بعامة. وهذه المعلومات تقدم تغذية مرتدة 
تساعد المسئولين عن إدارة المدرسة فى تحديد الخطط والأنشطة المستقبلية واتخاذ 
القرارات المتعلقة بتمويل هذه الأنشطة بما يتناسب وأهميتها. 





ومن المكونات الأساسية التى تهتم بها كثير من الدول فى تقويم المدرسة ما 
يسمى بالبرامج الاختبارية School Testing Programs‏ التى تكو ن Bole‏ برامج متكاملة 
وشاملة لمختلف المجالات. فعلى الرغم من أن تقويم التحصيل الدراسى للطلاب يعد 
من مجالات التقويم المهمة للمدرسة »حيث إن الهدف الرئيسى للمدرسة هو إثراء تعلم 
الطلاب» إلا أن هناك مجالات أخرى لا تقل عنه أهمية ينبغى تقويمها كما ذكرنا 
لارتباطها ارتباطًا وثيقًا بتعلم الطلاب. وتقويم المنهج فى ذاته ربما لا يقدم دلیلاً GS‏ 
على أنماط تحصيل الطلاب. ولذلك ينبغى تطبيق مجموعات من الاختبارات 
والمقاييس التی تقدم صورة شاملة عن الطالب من حيث سمات شخصيته واستعداداته 
وميوله ومفهومه عن ذاته» حيث إن هذه جميعًا تؤثر GIL GIG‏ فى مستوى تحصيله 
وفاعلية تعلمه. olay‏ المجموعات من الاختبارات ينبغى العناية بانتقائها أو إعدادها 
وتطبيقها وتفسير نتائجها فى ضوء معايير Norms‏ مناسبة؛ وذلك للإفادة من نتائجها فى 
مراجعة عمل المدرسة. كما ينبغى الإفادة Cal‏ من تقويم كفايات المعلمين والإداريين» 
والموارد المادية والمالية للمسدرسةء والمبانى المدرسية فى اتسخاذ قرارات تتعلق 
بالمنظومة التعليمية وأساليب تفعيلها. 

تصنيف. الإختبارات والمقابيس التربوية والنفسية : 

نظرا لتعقد وتشابك الظواهر التربوية والنفسية وتعدد التطبيقات الميدانية للقياس 
فى مجالات انتقاء الأفراد لمختلف الوظائف والأعمال والمهام وتسكينهم وتصنيفهمء 
وفى التوجيه والإرشاد النفسى » وفى تقويم الأفراد والبرامج» والمؤسسات وغير ذلك» 
كما سبق أن رأیناء فقد تعددت وتنوعت أدوات القياس والتقويم بحيث تناسب طبيعة 
الظاهرة المراد قياسها وما تشتمل عليه من متغيرات. لذلك أصبح فی متناول الباحثین 
والممارسين العديد من أدوات القياس التى تمكنهم أن ينتقوا من بينها أكثرها ملاءمة 
للأفراد الذين ستطبق عليهم» ولطبيعة السمة المعينة. فأدوات قياس الذكاء 
والاستعدادات والتحصيل مثلا تختلف عن أدوات قياس القلق والاكتئابء أو قياس 
الميول والاتجاهات,أو الجوانب النفسية الحركية. ومما هو جدير SUL‏ أنه لا يوجد 
تصنيف وحيد لهذه الآدوات» وإنما يمكن تصنيفها iy‏ للعديد من الأبعاد. وفيما يلى 
أحد التصنيفات الممكنة . 

أدوات قياس الجوانب المعرفية فى مقابل أدوات قياس الجوانب الوجدانية: 
فالجوانب المعرفية للشخصية المتمثلة فى القدرات العقلية والتحصيل تتطلب أدوات 
قياس يحاول فيها الفرد المختبر بذل أقصى جهده ليحصل على درجة تعبر تعبیرا Bole‏ 
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عن قدرته الفعلية . فالاختبار الذى يقيس الاستعداد اللغوى مثلاً يتطلب من الفرد أن 
يجيب عن أكبر عدد من المفردات التى تكون عادة من نوع الاختيار من متعدد فى زمن 
محدد» أما الجوانب الوجدانية والسمات المزاجية للشخصية فإنها تتطلب أدوات لقياس 
سلوك الفرد الذى يميزه عن غسيره من الأفراد › أى سلوكه المعتاد فى المواقف 
الانفعالية مثلاً. وهذه المقاييس تشتمل على عبارات ليس لها استجابة نمطية محددة 
وإنما يستجيب الفرد بما يتفق مع خصائصه وسلوكه اليومى المعتاد فى مواقف مشابهة 
للموقف الذى تشير إليه العبارة. ومن أمثلة ذلك: أحب تنسيق الزھوں أو أحبذ 
الاختلاط فى الجامعة » أو أعتقد أن الناس لا تحبنى» أو تنتابنى وساوس كثيرة» 
هكذا. ونظرًا oY‏ هذه العبارات أو التساؤلات ليس لها إجابة صحيحة أو إجابة خطاء 
وإنما تختلف الإجابة باختلاف وجهة نظر أو مشاعر أو معتقدات الفردء فإن قياس هذه 
الجوانب يكون أكثر صعوبة من قياس الجوانب المعرفية» حيث يتطلب أدوات قياس 
تعتمد على أساليب الملاحظة الموضوعية» والتقاریر الذاتية» والاستبيانات وغيرها من 
أساليب التقییم الشخصى Personal Assessment‏ . 

أدوات قياس جماعية فى مقابل أدوات قياس فردية: فادرات القياس 
الجماعية تطبق على مجموعة كبيرة من الأفراد فى وقت واحدء بينما أدوات القياس 
الفردية تصمم بحيث تطبق على فرد واحد فى وقت واحد» فاختبارات الذكاء الجماعية 
يمكن أن تطبق على تلاميذ فصل مدرسى فى آن واحد» أو على المتقدمين للالتحاق 
بالخدمة العسكرية » وكذلك اختبارات التحصيل واختبارات الالتحاق بالكليات وغيرها. 
غير أن هناك مواقف تتطلب استخدام أدوات قياس فردية مثل : مواقف الإرشاد 
والتوجيه التربوى والمهنى أو قياس ذكاء الأطفال» وتطبق هذه الأدوات بواسطة أخصائى 
متمرس ومدرب تدربًا جيدا على استخدامهاء حيث يقوم بملاحظة توجه الفرد 
المستجيب وأداؤه» وكذلك يستطيع أن يتحاور معه حول استجاباته لكى يتفهمها 
الأحصائى جيداء أى أن أدوات القياس الفردية تسمح بقدر كبير من التفاعل بین 
الفاحص والمفحوصء وتكوين ألفة بينهماء وبذلك تقدم فرصا ثرية للملاحظات 
الكلينيكية. وهناك اختبارات فردية متعددة لقياس الذكاء والشخصية سوف نتناولها فى 
البابين الثانى والثالث . 

ومما لا شك فيه أن أدوات القياس الفردية يستغرق تطبيقها By‏ طويلاً» وتتطلب 
غرفة خاصة مجهلزة (ged‏ مناسبًا لتطبيق الاختبار فی ظروف ملائمة؛ لذلك فإن هذه 
الاختبارات الفردية لا تستخدم إلا إذا كان هناك ضرورة 7 رر مهم کی ابر انان 
كان يترتب على هذا القرار نقل طفل من الفصول المعتادة إلى فصول المتخلفين Wie‏ 
مثلاًء أو تشخیص الاضطرابات النفسية. 


a 
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أدوات قياس بمثابة عينة فى مقابل أدوات قياس يمثابة مؤشر . تعتمد 
بعض أدوات القياس وبخاصة اختبارات التحصيل فى بنائها على الانتقاء العشوائى لعينة 
من المفردات التى تقيس هدقًا أو أهداقًا تعليمية معينة بحيث تمثل هذه المفردات جميع 
المفردات التى يمكن أن تقيس هذا الهدف أو هذه الأهداف» ومن ثم يمكن الاستدلال 
على Gad‏ الهدف أو الأهداف من هذه العينة من المفردات الا مختباریةء فسثلا إذا أراد 
معلم أن يقيس مهارة الطالب فى تعرّف معنى الرموز الكيميائيةء فإنه ينتقى عشوائيا عينة 
بمثلة لهذه الرموز ويختبر الطالب بهاء ومن هذه العينة الصغيرة يستطيع المعلم الاستدلال 
على Gad‏ هذا الهدف لدی الطالب» أى أن الاختبار يقيس عينة سلوكية Sample‏ 
8ء أما إذا استخدم اخحتبارًا معيئًا للتمييز بين مجموعتين من الأفراد في سمة معینة 
تختلف عما يقيسه الاختبار بالفعل of‏ الاختبار يكون بمثابة مؤشر Sign‏ للتمييز بین 
المجموعتين فى هله السمة . 

فإذا اشتمل اختبار عقلى معين على مفردات تقيس قدرة التلميذ على تذكر 
مجموعة من الأرقام في تسلسل معين» وتوصلت الدراسات إلى أن عدم قدرة الفرد 
على ذلك تيز بين المتخلفين عقليا والعاديين» فغی هذه ا حالة لا يصبح قياس تذكر 
الأرقام هو الهدف من تطبيق الاختبارء وإنما يستفاد من الاختبار كمؤشر لأغراض 

أدوات قياس لفظية فى مقابل أدوات قياس الأداء: فمعظم أدوات القياس 
تتطلب استخدام اللغة سواء فى تعليمات المقياس أو مفرداته ء لذلك تسمى أدوات 
قياس لفظية Verbal Tests‏ مثل معظم اختبارات الجوانب المعرفية والوجدانية. ولكن 
هناك أنواع من أدوات القياس تستخدم مع الأطفال الصغار والأميين والمعاقين لغوياء 
تشتمل على أشكال أو رسوم أو صور أو متاهات أو مواد عيانية» فهذه تسمى أدوات 
قياس غير Non - Verbal ibd‏ إلا أن الفاحص يقرأها جهريًا. ولا تتطلب isle‏ 
أدوات قياس الأداء إجابات تحريرية لأسئلة معيئة» وإنما تتطلب أداء مطلب يتعلق 
با مشیرات العيانية المعطاة» ومثال ذلك بعض الاخثبارات الفردية لقياس الذكاء 
والاستعدادات المكانية والميكائيكية » ومقاييس الحوائب النفسية الحركية. 


ومن الحدير SUL‏ أن كثيراً من الاختبارات الفردية للذكاء تتضمن أجزاء لفظیة 
وأجزاء أدائية» وبذلك يكن قياس الجانب غير اللفظى فى الذكاء » وكذلك المقارنة بين 
درجات كل من الجزئين لتعرف جوائب القصور اللغوى لدى الفرد. 


T 





أدوات قياس تتطلب السرعة فى مقابل أدوات قياس تتطلب القوة: تتباين 
أدوات القياس فى درجة تحديدها لزمن الإجابة. فهناك اختبارات موقوتة » أى يتحدد 
فيها زمن الإجابة تحديدا liso‏ ولا يسمح للفرد تخطى هذا الزمن» وعادة يشتمل 
الاختبار على مفردات سهلة نسبياء ولكن نظرًا لمحدودية الوقت فإن FAs‏ من الأفراد 
لا يستطيعون إجابة جميع مفردات الاختبار فى الزمن المحدد ہاستثناء النابھین . 

ونظرًا OY‏ الهدف من هذه الاختبارات قياس سرعة الأداء» فإن تباین درجات 
الأفراد لا ترجع إلى صعوبة مفرداته» وإنما إلى اختلاف معدل سرعتهم فى الإجابة؛ 
وكثير من اختيارات الذكاء والاستعدادات تعد من نوع اختبارات السرعة ‘Speed Tests‏ 
أما أدوات القياس التى تهتم ہما يستطيع الفرد أداءه بغض النظر عن سرعته» فإنها تسمی 
اختہارات القوة «Power Tests‏ وهذه الاختبارات تصمم لقياس قدرة الفرد على حل 
مشكلات تتميز بالصعوبة بغض النظر عن الزمن المطلوب للإجابة. ولعل قياس تحصيل 
الطلاب يعتمد على هذا النوع من الاختبارات» حيث يكون التركيز على تقييم ما حققه 
الطالب من معارف ومهارات » لذلك يعطى فرصة كافية للتفكير والإجابة عن جميع 
المفردات قدر إمكاته. 

والحقيقة أنه لا توجد حدود قاطعة بين نوعى الاختبارات» إذ يمكن أن يكون 
الاختبار سرعة لمجموعة معيئة» وقوة لمجموعة أخرى. فمثلاً اختبار فهم معانى 
الكلمات يعد اختبار سرعة لطلاب المرحلة الثانوية إذا كانت مفرداته سهلة ومناسبة 
لتلاميذ المرحلة الابتدائیةء ولكنه يعد بمثابة اختبار قوة لهؤلاء التلامیل . 

لذلك ينبغى مراعاة التحديد الدقيق لمثل هذه الاختبارات التى تعتمد جزئيًا على 
السرعة عند إعدادها . 

أدوات قياس موضوعية فى مقابل أدوات قياس ذاتية: فالموضوعية 
Objectivity‏ والذاتية Subjectivity‏ تتعلقان بطريقة تصحيح الاختبارات والمقاييس 
التربوية والنفسية وليس بنوع الاختبار أو المقياس. فقد سبق أن أوضحنا مفهوم 
الموضوعية كأحد مكونات تعریف الاختبارء وذكرنا أنه يعنى عدم HG‏ تصحيح الاختبار 
بالأحكام الذاتية للقائمين بها. فالاختبارات التى تشتمل على مفردات اختیار من متعدد 
مثلا يتسم تصحيحها بالموضوعية نظرا لوجود مفتاح تصحيح يطبق على أوراق 
الإجابات» بل ويمكن تصحيحها بواسطة الحاسوب؛ لذلك لا تختلف درجة الفرد 
باختلاف القائمين بعملية التصحيح» ولكن يمكن أن تختلف الدرجة التى يحصل عليها 
الفرد فى اختبار يشتمل على أسئلة مقالية أو أى نوع آخر من الأسئلة التى تتطلب إجابة 
مفتوحة باختلاف المحكمين أو القائمين بعملية التقدير »حيث إن عنصر الذاتية يؤدى 
إلى هذا الاختلاف. ويمكن تلافى ذلك بالعناية بتحديد المطلب الذى يصوغه السؤال 


اتتا 





تحديدا دقيقًا لا يشوبه الغموضء وكذلك الاتفاق على محكات أو عناصر أساسية ينبغى 
توافرها فی الإجابة للاسترشاد بها فى تقدير الدرجات مما يقلل من الذاتیةء ويزيد من 
اتساق الدرجات ؛ وبذلك یکون التصحيح أكثر موضوعية. ob as‏ تقنین عملیات 
لطي الاختكار أو سی وكليجاته a‏ می وت مہ ہہ 
الموضوعية المرجوة بغض النظر عن نوع أداة القياس المستخدمة . 

أدوات قياس يعدها المعلم فى مقابل أدوات قياس مقنن4: فالمعلم يهتم 
بقياس مدى تحقیق تلاميذه للأهداف التعليمية للمجالات i teal‏ 
سی اكه لكل اله نی تہ مات واساس یت وإنما لتبين جوانب القوة والضعف فى 
تحصيلهم لكى يتسنى له اقتراح أساليب علاج مناسبة للطلاب الذين يجدون صعوبة فی 
تحقيق هذه الأهداف. 

لذلك فإنه يقوم بإعداد اختبارات يكون لها وظيفة تعليمية مهمة فى تحسين دافعية 
الطلاب وحثهم على بذل المزيد من الجهد لإثراء تعلمهم.ء وعادة تكون هذه 
الاختبارات من نوع الاختبارات مرجعية المحك» غير أن هذا يعتمد على تمكن المعلم 

من المهارات الأساسية فى بناء مثل هذه الاختبارات الصفية . 

ولكن المعلم يهتم فى بعض الأحيان بمقارنة تحصيل طلاب فصل أو فرقة معينة 
في مجال أو أكثر من المجالات الدراسية بمجموعة خارجیة ممثلة لمجتمع هؤلاء 
الطلاب ولتكن مجموعة طلاب الفرقة نفسها على المستوى الوطنى التى تسمى الجماعة 
المرجعية Norm Group‏ ء ails‏ عندئذ ينبغى أن يعتمد على اختبارات تسمى الاختبارات 
المقننة Standardized Tests‏ . ويقوم ببناء هذه الاختبارات خبراء فى القياس التربوى 
والمناهج والمعلمين» وتجرى عملية التقنين عن طريق تطبيق الاختبار وتصحيحه فى 
ظروف موحدة ومنظمة على الجماعة المرجعیةء والتوصل إلى معايير Norms‏ يمكن فى 
ضوئها مقارنة نتائج مختلف فصول فرقة معيئة أو مدرسة معینة بأقرانهم على المستوى 
الوطنى. فالدرجة التى يحصل عليها أحد طلاب فرقة معينة فى إحدى المدارس فى 
مجال دراسى معين يمكن مقارنتها بمعيار الجماعة المرجعية الذى 5 تم التوصل إليه 
لمعرفة المستوى التحصيلى لمجتمع طلاب هذه اتال السا نت لذلك فإن 
مثل هذا الاختبار يكون من نوع الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعیار . 

ومن الجدير بالذكر أن معظم الاختبارات والمقاييس النفسية تعد Cad‏ من هذا 
النوع؛ p‏ لأنها تعتمد على مقارنة أداء الفرد بأداء أقرانه فى الجوانب العقلية 
والوجدانية والمزاجية . أى أن الاهتمام يكون منصبًا على ترتيب سے ہہب ہو 
للبعض الآخر من حيث درجاتهم فى LEW‏ ويكون للدرجة تفسیرا فقط فى ضوء 
معيار tora, Group Norm‏ على متوسط clot‏ الجماعة التى ينتمى إليها. وسوف نوضح 
هذا المفهوم بالتفصيل فى الفصل السادس. 





خلاصه 


تعتمد الدراسة العلمية للسلوك الإنسانى على أساليب القياس والتقويم الترنوی 
والنفسىء كما يتبغى أن تستند القرارات المتعلقة بالأفراد» مثل قرارات الانتقاء 
والتصنيف» والفحص والتشخيص» والتسكين والترفيع» والتوجيه والإرشادء وكذلك 
تقويم المدرسة والمناهج والبرامج والمشروعات التربوية المستحدثة إلى هذه الأساليب. 
ويتضمن مفهوم القياس عملية جمع المعلومات وتنظيمهاء وكذلك نتائج هذه العملية. 
ونظر) oY‏ الظواهر السلوكية تتميز بالتعقد والتشابك وتعدد المتغيرات» فإن قياسها 
يتطلب ابتكار طرق وأساليب وأدوات قياس متنوعة تتميز بخصائص محلدة. وقياس 
السمات الإنسانية يتطلب معرفة طبيعة هذه السمات ومستويات قياسها والقواعد 
والإجراءات التى تکشف عنھا۔ 

لذلك فإن مدخل السمات فى القياس التربوى والنفسى يوضح كيفية تعريف 
السمات المراد قياسها تعريقًا إجرائياء ويحدد الشروط التى يجب أن تتوافر فيهاء 
وخصائصها الأساسية التى تيسر عمليات قياس السلوك الذى يستدل منه عليها. وبالطبع 
تتباین أنواع هذه السمات» حيث إن هناك سمات مورفولوجية» وسمات فسيولوجية» 
وسمات عقلية معرفية» وسمات وجدانية» وسمات مزاجية» وسمات نفسية حرکیة؛ 
وغير ذلك. ويمكن قياس هذه السمات بأدوات متعددة ينبغى أن تفی بشروط معيئة» 
مثل التقنين» والموضوعيةء وتمثيلها للسلوك المراد قياسه؛ وتحديد معيار جماعة 
مرجعية أو محك أداء مقيول. (bi,‏ لتعدد هذه الأدوات» فإنه يمكن تصنيفها من 
حيث الغرض من القياس» ونوع السمة المراد قياسهاء وطريقة التطبيق» والمحتویء 
وأسلوب col‏ وطريقة التصحيح» وكيفية البناءء وتفسير الدرجات المستمدة منها. 
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الفصل الثانى 


ا aR‏ اتا وتچ etna:‏ حم ات کیو eed‏ 


مشكلات القياس التربوى والنفسى 
وشروطه العلمية وأخلاقياته 
ala Te‏ ود شاو یا conga E‏ کا کک 





٭ مقدمة 

٭ بعض المشکلات الأساسية فى القياس والتقويم فى الوطن العربى 
٭ بعض الأخطاء الناجمة عن إساءة استخدام الاختبارات والمقاييس 
٭ الشروط العلمية لانتقاء الاختبارات والمقاييس 

٭ الشروط العلمية لتفسير درجات الاختبارات وتقييم نتائجها 

٭ بعض ضوابط وأخلاقیات استخدام الاختبارات النفسية والتربوية 





مقرامة : 

اتضح لنا من الفصل الأول أن القياس التربوى والنفسى أكثر صعوبة من القياس 
الفيزيائى» وربما أقل دقة بسبب طبيعة الظواهر السلوكية وتعقدها وتشابكها. إذ تتأثر 
هذه الظواهر بالعديد من | لمتغيرات الصريحة والضمنية مما يجعل عزل المتغير أو السمة 
المراد قياسها عن غيره من ا لمتغیرات من المشکلات التی تتطلب جھوذا بحشیة 
متواصلة. 

لذلك فإن استخذام الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية ليس ببساطة استخدام 
مقاييس الظواهر الطبيعسية» وإنما يتطلب دراية تامة بأساسيات علم القياس وأساليبه 
وأدواته وتطبيقاته» والإفادة الواجبة من التطورات المتسارعة التی حدثت تی مختلف 
مجالاته» ومعرفة مشكلاته وكيفية التغلب عليها بأساليب مناسبة . 

كما يتطلب أطرا بشرية ilaga‏ تأهيلا علميا ومهنيا فاعلاء وستدربة تدربًا سليمًا 
على استخدام أدوات القيساس المتنوعة» من مثل الاختبارات» والاستبيانات» والقوائم» 
وبطاقات الملاحظة»والبروتوكولات وغيرها استخدامًا Gely‏ مستبصراء وتفسير نتائجھا 
تفسيرا مناسبًا Gacy,‏ وطبيعة أدوات القياس المستخدمة. كذلك يتطلب معرفة ما يترتب 
على القرارات التى تنخذ فى ضوء نتائج القياس من مشكلات اجتماعية وأخلاقية. 
لذلك فإن الالتزام بالمعايير والمبادئ الأخحلاقية الى تحكم ممارسات اسکخدام 
الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية التى أقرتها المؤسسات المعنية الم خصصة 
يصبح أمرا Gy pty Caled‏ 
وبعض الأخطاء التى یمکسن أن تنجم عن إساءة استخدام الاختبارات والمقاييس» 
والشروط والضوابط التى تحكم عمليات انتقاء وتطبيق واستخدام أدوات القياس والتقويم 
فى مختلف المجالات التطبيقية التى أوضحناها فى الفصل الأولء وكذلك أخلاقیات 
استخدام هذه الأدوات. 








بعض المشكلات الأسأسية فى القياس والتقويم فى الوطن الغربى 

إن الخدمات التى تقدمها مختلف المؤسسات التربوية والنفسية تستهدف مساعدة 
الأفراد فى الإفادة من قدراتهم وإمكاناتهم وطاقاتهم إلى أقصى درجة ممكنة» وتنمية 
هذه الطاقات» وتمكينهم من وضع أفضل الخطط التی تسهم فی تحقيق الأهداف التی 
يسعون إليهاء والتغلب على مشكلاتهم سواء التعليمية أو الحياتية. ويتطلب تقديم. هذه 
الخدمات على أفضل وجه الاستعانة بجميع الوسائل الفنية والاختبارات والمقاييس 
التربوية والنفسیة . 

pully‏ هذه الخدمات من خلال المؤسسات التعليمية والتدريبية ومراكز العلاج 
المتخصصة وغيرها. ويشرف على الخدمات النفسية dole‏ إدارات أو مراقبات لهذه 
الخدمات تتضمن أقسامًا مختلفة من بينها قسم للاختبارات والمقاييس أو القياس 
والتقويم يختص بإعداد وتقنين أدوات القیاس الجماعية والفردية فى المجالات النفسية 
والتربوية والمهنية المتصلة بعمليات الخدمات النفسية والتربوية» وكذلك إعداد وتقنين 
أساليب جمع البيانات التى تحستاجها عمليات الإرشاد النفسی والتربوى» وتوفير 
المقاييس النفسية التى تستخدم فی دراسة وتشخیص الحالات . 

غير أن هناك فی رأينا - عدذا من المشكلات المتعلقة بالقياس والتقويم 
التربوى والنفسى تعوق فاعلية هذه الخدمات من أهمها : 


إستاد مهام القياس النفسى والتريوى إلى غير الاختصاصيين: 

فالأفراد الذين يوكل إليهم القيام بمهام القياس النفسى والعمليات الاختبارية 
تتباين مؤهلاتهم وأساليب إعدادهم ومدى تدربهم أو درجة خبرتهمء ويزاولون أحيانًا 
هذه المهام التى تؤثر تأثيرا WL‏ فى حياة الأفراد دون تصريح رسمى. إذ أحيانًا يقوم 
بعض أمناء أو مساعدى المختبرات النفسية بانتقاء الاختبارات وتطبيقهاء وتقديم نتائجها 
للمفحوصين» بل وأحيانًا يقوم بتطبيق أو استخدام الاختبارات الفردية مثل مقياس بينيه 
Binet ۱‏ أو ويكسلر Wechsler‏ فی cel Sil‏ أو اختبار الرورشاخ 18085081ء أو اختبار 
تفهم الموضوع TAT‏ فی الشخصية مساعدی باحثين أو أخصائيين نفسيين غير مدربین 
تدربًا كافيًا على استخدام هذه الأدوات وتفسير نتائجها فى ضوء المحددات المختلفة 
للاستجابات . 

وهذا الأمر يتطلب من المؤسسات المعنية بالخدمات النفسية أن تقوم Web‏ 
مؤشرات عن مؤهلات العاملين فى هذا المجال ونوعية تدربهم ومدى خبرتهم 
للاسترشاد بها فى تحديد كفايات هؤلاء العاملين. ونحن لا نقترح هنا ضرورة حصول 
القائمين بأمور التقويم ومن يسند إليهم مهامه على درجة الدكتوراه فى علم النفس» 
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وإنما يمكن العمل على تطوير برامج للدراسات العئلیا فى الجامعات والمعاهد العلیا 
تمنح | لملتحقين بها دبلومات تخصصية فى مختلف المجالات التطبيقية لعلم النفس 
على أن يكون القياس والتقويم النفسى والتربوى أحد هذه المجالات الرئیسسیةء وآن 
يكون التركيز فيه على الجوانب التطبيقية للاختبارات والمقاييس كما هو الحال فى بعض 
الكليات. وكذلك يمكن أن يسند الأمر فى هذا المجال إلى اختصاصییین نفسيين 
حاصلين على درجة الماجستير فى علم النفس إضافة إلى حصولهم على دورات تدريبية 
تختلف باختلاف أنواع الاختبارات» وأن يلتزموا بالمستويات والمعايير والضوابط المهنية 
فى هذا المجال كما سنعرض فیما بعد. 

خيرة الاختصاصيين النفسیین المحدودة بنظريات القياس النفسى 
والتريوى والأسس التى يقوم عليها: 

فالقياس والتقويم النفسى والتربوى علم وفن له أسسه ونظرياته وأصوله ومهاراته» 
ويجب ألا يتصدى له إلا من ملك ناصية علومه وتدرب على فنونه» فتفسير نتائج 
الاختبارات دون دراية كافية بأسسها النظرية يجعل الاختصاصى النفسى كالفنى وليس 
كالاختصاصى المهنى؛ لأنه بذلك يقوم بتنفيذ ما يوصى به بدلا من تسلحه بالمعارف 
والمهارات التى تمكنه من انتقاء أو بناء أدوات قياس وأساليب تقويم تناسب أغراضا 
معينة وأفرادًا معينين . 

وترتبط هذه المشكلة ارتباطًا وثيقًا بالمشكلة السابقة وهى إسناد هذه المهام إلى 
أفراد ينقصهم الإعداد والخبرة. فمثلاً يوكل pl‏ بناء الاختبارات التحصيلية والتربوية فى 
المؤسسات التعليمية إلى معلمين لم يدرسوا علم القياس النفسى والتربوى دراسة وافية ٠‏ 
ولم ينالوا Gils DA‏ من التدرب والخبرة فى هذا المجال بما يمكنهم من إعداد هذه 
الأدوات إعدادًا علميا سليماء وتفسير نتائجها فى ضوء المحكات والمعايير المحددة. 
لذلك أوصى اجتماع الخبراء فى الحلقة الدراسية الإقليمية لليونسكو حول تنويع التعليم 
الثانوى وربطه بالعمل المنتج فى الدول العربية فى الكويت عام ۱۹۸۷ وضیرہ من 
المؤتمرات العربية المتخصصة بضرورة تطوير مقررات القياس والتقويم النفسى والتربوى 
فى برامج إعداد المعلمين بحيث تراعى الأساليب والتقنیات الحديثة فى هذا المجال. 

قلة الاختبارات المقننة واختبارات الكفايات فى البلاد العربية: 

فقيام الاختصاصى النفسى بالمهام الموكلة إليه بأسلوب علمى موضوعى يتطلب 
توافر أدوات قياس مقندة لمختلف جوانب شخصية الفرد ومقاييس لكفايات الأداء فى 
مختلف الأعمال والمجالات. غير أن المتاح من هذه الأدوات يعد قليلاً إذا ما قورن 
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بغيرها من البلاد وهى فى معظمها مقتبسة من ثقافات أخرى تختلف عن ثقافاتنا مما 
يكون له تأثير معين على الأداة بعد تعريبها وتقنينها على البيئة المحلية. 

فالأصل فى المقياس أن يتفادى ما يشوبه» ولكن الأثر الشقافی لا یزال واضحًا 
في الكثير من المقاییس المعتمدة فى بلادناء ومن هذه الزاوية يكون الضعف أو التحيز 
الذى سبق أن أشرنا إليه. وهذا التحيز لا يظهر فى التقليل من شأن الأفراد فحسب بل 
يظهر كذلك فى منح آخرين درجات أكثر مما يستحقون» وكذلك لا يكون التحيز ضمن 
المجتمع الواحد فحسبء بل یتجاوز ذلك إلى مجتمع آخر يأخذ بالمقياس دون توفير 
معايير مناسبة لهذا المجتمع . 

فالمقاييس ينبغى أن يجرى إعدادها Del‏ على عینة كافية وضمن شروط علمية 
محددة. وأن يكون قادرا فى البيئة التى وضع لأفرادها أن يقيس ما وضع لقياسه. ومن 
هذه الزاوية يكون من الخطر اعتماده فى بيئة أخرى تختلف كثيرا عن السابقة دون إجراء 
التعديلات التى تقتضيها عمليات التعيبر أو التقنین ليتناسب مع البيئة الجديدة» وهذا أمر 
يحتاج إلى عناية فائقة. 

كما أن الأصل فى المقياس أن تكون لغته مناسبة لمن يفحص به . ولكن 
وجود لغة يومية› أى لغة دارجة تسود فى ممجتمع ما وتختلف من جهات عن اللغة التى 
تظھر فی الکتب والصحف اليومية والدوریات تطرح مسألة حادة وخاصة فى البلاد 
العربية. 

وقد حاولت بعض هذه البلاد كتابة عبارات أو أسثئلة أو بنود الاختبارات 
والمقاييس النفسية باللغة اليومية «الدارجة؟» التی يفهمها dale‏ الناس. غير أن هذا یتطلب 
وقفة تأمل حول الآثار والمضامين الثقافية الناجمة عن التوسع فى هذا الاتجاه فى مجال 
القياس النفسى وبناء الاختبارات . 

ومن المشكلات الهامة الأخرى فى هذا المجال استخدام الاختبارات التحصيلية 
التی يكتبها المعلمون فى أغراض متعددة مثل الانتقاء» والفحص» والترفيع والتوجیەء 
وعدم إيلاء الاختبارات التشخيصية والبنائية أهمية تذكر. فنحن نعانى فى بلادنا من 
نقص شديد فى هله الأنواع المهمة من الاختبارات التى تحدد أوجه القصور ومواطن 
القوة فى تحصيل الطلاب بالسبة لمجموعة محددة من المعارف والمهارات. وترشد 
العملية الستعليمية وتصوب مسارها نحو تحقيق أهدافها المرجوة. كما نعانى من قلة 
الاختبارات التحصيلية المقننة فى مختلف المواد الدراسية والتی تفيد فى تحديد المركز 
اللسبى للطالب بين زملائه فى محتوی أو محتويات دراسية معینة . 








وعلى الرغم من الجهود التى أفادت من التطورات التى حدثت فى هذا المجال 
dus‏ العقدين الماضيين إلا أنه ينبغى تجميسع وتنظيم هذه الجهود وتكثيفها فى مؤسسات 
متخصصة . 
ویمکن أن يتم ذلك بتحديد الجهات أو المؤسسات التى يسند إليها بناء 
الاختبارات والمقاييس وتزويدها بالخبراء والاختصاصيين والتقنیات المناسبة. كما ينبغى 
حصر وتصنيف ما هو متوافر فى البيئة المحلية من اختبارات نفسية وتربوية ومراجعتها 
بواسطة خبراء القياس والتقويم لتحديد الصالح منهاء وإعادة النظر فى الاختبارات التى 
بعض الأخطاءع الناجمة عن إساءة استخدام الإ ختبارات 
والمقاييس النفسية والتربویة : 
على الرغم من أن الاختبارات والمقاييس النفسية والتربوية تعد أحد مصادر جمع 
المعلومات؛ إلا أنها ہما تتميز به من خصائص مهمةء من مثل الموضوصیة والتقنین 
والمعايير والثبات والصدق؛ تعد من أهم هذه المصادر )1970 , (Cronbach‏ .غير أن 
سوء استخدام هذه الأدوات من قبل أفراد غير متخصصين أو غير متدربین تدربًا (le‏ 
يؤدى إلى أضرار بالغة بمن تظبق عليهم هذه الأدوات» ويفقدها فعالیتھاء ويحيد بها 
عن تحقيق الأغراض الأساسية منهاء بل وتصبح مصدرا من مصادر الشك والنقد من 
مختلف فئات المجتمع ( 1985 (Aiken,‏ . 
وافتقارنا فى الوطن العربى إلى أسس ومعايير وضوابط واصحة ومعحددة نابعة من 
ممارساتنا المهنية الصحيحة فى مجال استخدام أدوات القياس النفسی والتربوى» 
ومسترشدة بواقعنا ومبادثنا الخلقية والاجتماعية والثقافية» يؤدى إلى وقوع الاختصاصيين 
النفسيين فى أنمطاء ناجمة عن سوء استخدام هذه الأدوات وعن تقديم نتائجھا إلى غير 
المتخصصين أو إلى المفحوصين . 
فالممارسات الخاطئة لاستخدام الاختبارات والمقاييس النفسية لا تؤدى فقط إلى 
قرارات غير صائبةء وإنما لها آثارًا ضارة بالمفحوص وانعكاسات اجتماعية سيئة ۔ 
ولا نتعدی الحقيقة إذا قلنا أن هذه الممارسات الخاطفة كانت Que‏ اساسیا فی 
الهجوم الشديد والنقد المستمر للاختبارات والمقاييس النفسية ذاتها. 
ومن أهم هذه الممارسات الخاطئة وما يترتب عليها من مشكلات ما يلى: 
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تحيزالمسئولين عن البرامج الاختبارية ١‏ فبعض المسئولين عن البرامج 
الاختبارية أو التقويمية لا يراعون تباين الأفراد ere)‏ فى خلفياتهم اتاو 
وخخصائصهم الشخصية المميزة عند انتقاء الا حتبارات والمقاييس النفسية واستخدامهاء 
وهذا يؤثر بلا شك فى نتائج الاختبارات» وبالتالى يقلل من شأن هؤلاء الأفراد. 

الثقة التامة فى التتبؤ باستخدام الاختبارات : إن الثقة التامة فی التنبؤ باستخدام 
الاختبارات والمقاییس المقئنة يعد من الممارسات الخاطئة. فالتنبؤ بالسلوك المستقبلى 
باستخدام مختلف أنواع الاختبارات والمقاييس ينبغى أن يكون فى حدود معينة من 
الثقة. إذ إن هذا التنبؤ يرتبط بعوامل متعددة تتعلق بالفرد الممختبر» والسلوك المراد 
«التنبؤ cay‏ والمدة الزمنية للتنبؤء وخصائص المقياس المحك الذى يقدر فى ضوئه 
فاعلية التنبؤ» وإذا قلت الثقة فى التنبؤ بدرجة ملحوظة يصبح استخدام هذه الأدوات 
Lae‏ وبخاصة إذا كان القائم باستخدامها شخص غير مدرب أو قليل الخبرة. 

كما أن استخدام الاخحتبارات فى أغراض الانتقاء والتصنيف التى لم يتم التحقق 
من صدقها أو eal‏ فى سبيل التحقق من ذلك إجراءات واهنة يعد Cal‏ من الممارسات 
الخاطئة . فمشكلة صدق الاختبارات والمقاييس النفسية تنضمن فى واقع الأمر قضايا 
متعددة ولا تقتصر فقط على مجرد ثقدير خاصية من خصائص الاختبار أو المقياس. 

فالاستخدام المناسب للاختبارات يتضمن العديد من المسئوليات التی يعتمد 
بعضها على درجة ثبات وصدق الاختبار» ويعتمد البعض الآخر على الظروف المختلفة 
المتعلقة بتطبيقات الاختبار. 

الاستخدام الروقينى لدرجات الاختبارات : 

فالدرجات المستمدة من الاختبارات تزودنا بقاعدة من البيانات تفيد فى تصنیف 
الأفراد Gaal‏ اعتباريا. وهذا يعنى أن هذه الدرجات ليست قياسات ثابتة ولكنها قيم 
تقديرية لسمات إنسانية » وبالتالى فهى تحتوى على أخطاء معاينات مختلفة 
.(Anastasi, 1982)‏ غير أن هذه الاختبارات تستخدم عادة بطريقة روتينية لا تتسم 
بالمرونة الكافية التى تأخذ مختلف المتغيرات المؤثرة بعين الاعتبار. وهذه الممازسة 
الخاطئة تؤدى فى بعض الأحيان إلى تصنيف التلاميذ مثلاً فى مجموعات بحسب 
قدراتهم اعتمادا على اختبارات أو مقاييس رہما یصعب تبریر استخدامهاء أو 
استخدام درجات فاصلة Cut - off Scores‏ فى الاختبارات واعتبارها محکات شبه 
ثابتة لانتقاء الأفراد فى مجالات عمل معينة فى المؤسسات الصناعية . 

افتراض أن الاختبارات العقلية تقيس خصائص موروثة : 

فأحيانًا يفسر بعض مستخدمى الاختبارات درجاتها على أنها قياسات لخصائص 
موروثة» ومثال ذلك سمة الذكاء. وهسذا التفسير الخاطئ له UT‏ غير مرغوبة» إذ إنه 
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يؤدى إلى اعتبار أن القدرات الإنسانية ثابتة أو غير قابلة للنموء بل وربما يؤدى إلى 
النظر إلى الإنسان نظرة تصنيفية» كأن نقول أن هذا متخلف عقليًا وهذا عبقرى وما شابه 
ذلك» ويرى بعض النقاد أن هذه نظرة غير إنسانية. 

أخطاء ناجمة عن تقديم الاختبارات إلى غير المتخصصين أو إلى المشحوصین : 

هناك ممارسات خاطئة Cast‏ تنجم عن تقديم نتائج الاختبارات والمقاييس النفسية 
إلى أفراد غير متخصصين أو إلى المفحوصين. ومن بين هذه الأخطاء ما يلى: 

مسايرة التوقعات لنتتائج الاختبارات: فقد بينت دراسة روزنثال وجاکوبسون 
(Rosenthal& Jacobson, 1970)‏ أنه إذا أعطى للمعلمين معلومات افتراضية ‏ أى 
ليست حقيقة ‏ عن قدرات تلاميذهم فإن التحصيل الفعلى لهؤلاء التلاميذ يتفق 
وتوقعات المعلمين عنهم. فالتلاميذ الذين توقع المعلم أن يكون تحصيلهم منخفضًا 
كان تحصيلهم كذلك بالفعل. والعكس كان صحيحا. لذلك of‏ الذين یتقدون 
اختبارات الذكاء يرون أن هذه الاختبارات تؤثر فى أداء الأفراد تأثيرًا غير مرغوب فيه. إذ 
يرون أن المعلمين مثلاً ربما ينظرون إلى التلاميذ مرتفعى الذكاء نظرة تختلف عن 
نظرتهم للتلامیذ الأقل ذكاء فى ضوء ما يتوقعونه من كل منهم . 

تأثر مفهوم الذات لدى الفرد بنتائج الاختبارات: فالأخصائى النفسى غير 
المتمرس ربما يقدم نتائج الاختبارات والمقاييس النفسية للمفحوص بطريقة تؤثر سلبيًا 
فى مفهومه عن ذاته. إذ ربما يؤدى تعميم المفحوص لتتائج الاختبار إلى استنتاج أشياء 
عن نفسه ليس لها ما يبررهاء فالشاب الصغير الذى يحاول Cale‏ أن يكون مفهومًا 
إيجابيا عن ذاته ربما pty‏ هذا المفهوم لديه ويقل مستوى طموحه إذا علم أن درجاته 
منخفضة فى بعض الاختبارات . فالتقارير المقتضبة لنتائج الاختبارات وما يبنى عليها من 
توصيات تقدم للأفراد فی بعض مواقف الإرشاد النفسى تؤثر بلا شك تأثيرا سلبيًا فی 
نظرتهم إلى أنفسهم ؛ وفى تشكيل اتجاهاتهم نحو ذواتهم. 

والآن BL‏ بعد. . .؟ هل إساءة استخدام الاختبارات والمقاييس النفسية والتربوية 
تعنى المناداة بعدم استخدامها فى مجالات الخدمات النفسية والتربوية؟ 

إن كرونباك ( 1970 (Cronbach,‏ يغنينا عن إجابة هذا السؤال بقوله: (إن 
السياسات الحكيمة لا تدافع عن الاختبارات ولا تهاجمهاء وإنما ترشد كيفية استخدامها 
بما يتفق والأهداف المرجوة منها». وهو بذلك يؤكد أن فاعلية أدوات القياس النفسى 
والتربوى التى يعتنى بتصميمها وإعدادها يتوقف تحقيقها لأهدافها على نوعية استخدامها 
فى مختلف مجالات الخدمات النفسية والتربوية وكفاءة وخبرة القائمين بها. 
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الشروط العلمية لإنتقاء الاختبارات والمقاييس النفسية والتربوية : 


إن إجراء الاختبارات يعد نوعا من التواصل والتفاعل الاجتماعى بين طرفين أو 
أكثرء وهذا يتطلب اتجاها أخلاقيًا مسئولا من جانب الفاحص» والرغبة فى التعاون من 
جانب المفحوصء فجميع أشكال التفاعل الاجتماعى المثمر تتطلب الثقة والاحترام 
المتبادل بين الأطراف المتفاعلة . 1 

فإذا كان المفحوص Gily‏ من النفع الذى سيعود عليه نتيجة للوقت والجهد الذى 
يبذله فى أداء الاختبارات التى يجريها عليه فاحص متخصص٠‏ فإنه سوف يحاول جاهدا 
أن يتفاعل معه تفاعلاً إيجابيّاء ويتبع تعليماته؛ لذلك تطبق على المفسحوص بهدف 
مساعدته على فهم نفسه وصنع قراراته. 

فكثير من الممارسين النفسيين يعتمدون فى عملهم على عدد محدود من 
الاختبارات دون سواهاء إما لأنها مألوفة لديهم واعتادوا على استخدامهاء أو لأنها من 
إعداد أشخاص من ذوى ILK‏ علمية متميزة. ولکن هذه الأسباب لا يجب أن تكون 
مانعا لهم من البحث عن اختبارات ومقاييس جديدة متنوعة. ويمكنهم تشبع هذه ۱ 
الأدوات الجديدة فی المطبوعات التى تصدرها دور النشر ومؤسساتها المختلفة» وفى 
الدوريات العلمية المتخصصة. 

غير أن هذا يتطلب توافر مهارات معينة لدى الأخحصائيين النفسيين تساعدهم فى 
الحكم على هذه الأدوات» ومدى ملاءمتها للغرض الذى سوف تستخدم من أجله. كما 
يتطلب توفير سبل توثيق الروابط فيما بينهم لتبادل المعلومات والخبرات فى هذا المجال 
وغيره من المجالات المتعلقة بشئون مھنتھم . 

وفيما يلى بعض الأسس العلمیة والاعتبارات الفنية التی يجب مراعاتها فی انتقاء 
الاختبارات والمقاييس التى تستخدم فی المجالات المختلفة للخدمات النفسية: 

توافر خصائص الاختبار أو المقياس الجید : فعلى الرغم من تنوع أدوات 
القياس إلا أنه يجب أن يتوافر فيها خصائص معينة يصعب بدونها الاعتماد عليها فى 
اتخاذ قرارات صائبة Glad‏ بالأفراد. ومن أهم هذه الخصائص الموضوعية والثبات 
والصدق ووجود معايير مستمدة من البيئة التى يستخدم فيها الاختبار. ويمكن أن يحصل 
مستخدم الا ختار أو المقياس على بيانات تتعلق بهذه الخصائص من دلیل الاختبار. 
وهذا يجعلنا نؤکد أهمية تضمين بيانات وافية ومعلومات كافية تتعلق بهذه الخصائص 
فى أدلة الاختبارات. وأن يكون مستخدم الاختبار على درجة عالية من الكفاية فى تقييم 
هذه الخصائص ومعرفة دلالتها لكى يتمكن من انتقاء أداة القياس الصالحة للغرض 
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المعين. ولا يجوز انتقاء اختبار أو مقياس من مجرد النظر إلى عنوانه أو اسمه بل LY‏ 
من فحص محتوى الاختبار Canad‏ مستنيرا والاطلاع على خصائصه السيكومترية وتحديد 
دلالتهاء والتأكد من ملاءمة معاييره للفرد أو العينة المستهدفة» والتحقق من مدى 
صلاحية هذه المعايير» وسوف نناقش هذه الخصائص مناقشة مستفيضة فى الفصول 
الخمسة التالية. 

مناسبة الاختبار للمفحوص : فانتقاء الاختبار المناسب للمفحوص يعد Val‏ 
على جانب كبير من الأهمية» فلا يجوز أن تطبق الاختبارات التى تصلح للراشدين على 
تلاميذ المدارس الابتدائية أو المتوسطةء حيث تكون غير مناسبة للمستوى النمائى لهم. 
كما أن معاييرها مستمدة من عينات تختلف عن عينات هؤلاء التلاميذ. لذلك يجب أن 
تشير أدلة الاختبارات إشارة واضحة إلى طبيعة عينة تقنین الاختبار وخصائصهاء من 
حيث العمر والنوع والمستوى التعليمى والاجتماعى وغير ذلك لكى يسترشد بها 
الفاحص فى انتقاء الاختبار المناسب لفرد أو مسجموعة معينة. وينبغى مراعاة أن وجود 
مشكلات سلوكية» أو عجز بصر أو ضعف سمع؛ أو حرمان شقافی؛ أو صعوبات فى 
اللغة تجعل الاختبار غير مناسب للمفحوص» ويجب عدم استخدام الاختبار فى هذه 
الحالات ۔ 

مناسبة الاختبار للغرض الذى يقيسه : فعلى الرغم من تنوع وتباين استخدامات 
الاختبارات والمقاييس النفسية والتربوية» إلا أن الهدف الرئيسى منها جمع بيانات 
ومعلومات تفيد فى اتخاذ قرارات معينة تتعلق بالأفراد أو الجماعات بأقل قدر ممكن من 
الخطأ أو الصدفة أو المخاطرة. غير أن الاختبار أو المقياس الذى يفيد فى موقف معين 
قد لا يفيد أو لا يناسب Gi ye‏ آخر» فاستخدام الاختصاص النفسى أداة قياس مناسبة 
لموقف معين أو صالحة لغرض معين يساعده بالطبع فى اتخاذ قرارات أفضل من تلك 
التى يستخدمها دون استخدام تلك الأداة. 

لذلك يجب تحديد الغرض من صملیة القياس أو العملية الاختبارية تحديدا 
واضحًا وانتقاء pail‏ الأدوات التى تحقق هذا الغرض . وهذا يتطلب بالطبع توافر عدد 
کبیسر من الاختبارات والمقاييس الجيدة التى تقيس مختلف السمات الإنسانية حتی 
يتمكن الفاحص من انتقاء أكثرها ملاءمة للغرض من القياس. وهنا تبرز أهمية تشجيع 
حركة القياس النفسى والتربوى وبناء الاختبارات بأنواعها المختلفة فى المنطقة العربية 
من خلال مؤسسات متخصصة . 








الشروط العلمیة لتطبيق الاختبارات وتصحيحها , 

بعد انتقاء أدوات القياس التى تحقق بدرجة أفضل أهداف العملية ا i‏ 
وتناسب المفحوص أو المفحوصینء تجرى عملية تطبيق الأدوات. 

وقد يظن البعض أن تطبيق الاختبارات عملية آلية بسيطة لا تحتاج إلى توافر 
مهارات معينة فيمن يقوم بهاء غير أننا إذا تذكرنا أن تطبيق الاختبارات يعد عملية تفاعل 
اجتماعى كما سبق أن أشرناء فإننا سرعان ما ندرك تعدد المتغيرات والظروف النفسية 
والفيزيائية المتعلقة بالموقف الاخحتبارى التى تؤثر فى أداء المفحوص فى الاختبارات 
وفى نتائج العملية الاختبارية. وإذا لم يكن القائم بتطبيق الاختبارات Cadet‏ مؤهلاً أو 
مدربًا للقیام بهذا العمل فإنه ربما لا يلتفت إلى هذه المتغيرات. 

فالقلق والتوتر؛وانخفاض مستوى الدافعية» وتشتت الانتباه؛ والضعف الحسى» 
وعدم الألفة بالاختبارات النفسية» والكذب وتزييف الاستجابات» والتخمين العشوائى» 
والاتجاه نحو الاختبار ونحو الفاحص؛ واحتمال عدم فهم المفحوص للتعليمات بسبب 
ضعف البصر أو انخفاض المستوى اللغوى ٠‏ والظروف الفيزيائية غير الملائمة» تؤثر 

(it‏ ملحوظا فی أداء المختبرين. ونحن عادة نطمح فی أن تطبق وہ فى 

ظروف مقننة: ولكن هذا لا يتحقق بدرجة تامة فى كثير من المواقف A LEY)‏ 

لذلك يجب أن تشتمل كراسة تعليمات الاختبارات أو ملحقاتها على توجيهات 
وتعلیسمات واضحة ومحددة عن كيفية ضبط هذه المتغيرات» وأن يقوم الفاحص 
بدراستها دراسة متأنية قبل تطبيق الاختبارء وكذلك الاهتمام بتهيئة المفحوصين AN‏ 
الاختبار من خلال مقابلات فردية أو فى مجموعات صغيرة لإرالة أو تخفيف مصادر 
القلق والتخوف وغيرها من الانفعالات السالبة» ومحاولة رفع مستوى الدافعية بدرجة ٠‏ 
تسمح للمفحوص ببذل الجهد المطلوب لأداء الاخستبار» ومن ثم ينظم الموقف 
الاختبارى فى ضوء هذا الإعداد قبل اليوم المحدد لتطبيق الاختبار. 

كما يجب أن تشير كراسة تعليمات الاختبار إلى الشروط اللازم توافرها فيمن 
سيقوم بتطبيق الاختبار. 

وسوف نعرض فيما یلی بعض الشروط العلمية والتوجهات الفنية التى يجب 
مراعاتها عند تطبيق الاختبارات وتصحيحها: 

)١(‏ ينبغى على من يقوم بتطبيق اختبار أو مقياس معين أن يتبع الإجراءات 
المقننة المذكورة فی كراسة تعليمات الاختبار بعناية تامة» فهذه الإجراءات المسقنئة 
ضرورية إذا كان الأخصائى النفسى يود التوصل إلى قرارات نتعلق بالمختبر اعتمادا على 
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درجات الاختبار. ولا يجوز الحيد عن هذه التعليمات أو اختصارها أو تعديلها. ومن 
الضرورى تدريب القائمين بتطبيق الاختبارات على أداء مستطلبات هذا العمل بكفاءة 
وفعالية. وبالطبع تختلف هذه المتطلبات باختلاف نوع gL’‏ إذ إن بعض 
الاختبارات وبخاصة الفردية التطبيق تحتاج إلى إشراف مباشر من الأخصائى 
.(Anastasi, 1982)‏ 

)1( ينبغى تهيئة ظروف متسقة لتطبيق الاختبار تساعد على ضبط متغيرات 
الموقف الاختباری بقدر الإمكان» فمثلا لا يجوز أن يكون هناك اختلاف كبير فى درجة 
الحرارة أو الرطوبة أو الضوضاءء وما يمكن أن يؤدى إلى تشتت انتباه المفحوصين فى 
الغرفة أو القاعة المخصصة لإجراء الاختبار» وأن يجرى فحص دورى على الأجهزة 
والمواد أو الأدوات الاختباریةء من مثل ساعات التوقيت والأجهزة الإلكترونية واليدوية 
المختلفة للتأكد من سلامتها وتقنينها . 

كما يجب التأكد من أن المفحوص قد فهم تعليمات الاختبار ونسوع الاستجابة 
المطلوبة منه» وأن يهيئ الفاحص بيئة إنسانية يسودها المودة والحرص والمسئولية» 
وبخاصة إذا كان هناك اختلاف بين الفاحص والمفحوص فى النوع أو المركز الاجتماعى 
حتى يشعر المفحوص بالاحترام والثقة بالنفس. 

)1( إن الأخصائى النفسى مسئول عن دقة تصحيح الاختبارات ومراجعة عمليات 
التصحیح وتسجيل النتائج؛ لذلك يجب أن يطمئن على أن القائم بهذه العمليات يتحرى 
Gull‏ التامة» ويبذل جهده فى التحقق منها. 

وإذا کان التصحيح يتطلب تقدير درجات اعتمادا على أحكام خبراء» فإنه يجب 
على الأخصائى تحديد ثبات هذه التقديرات للتأكد من اتساقهاء إذ إنه ليس من العدل 
اتخاذ قرارات تمس حياة الأفراد اعتمادًا على درجات غير صحيحة أو غير متسقة. وإذا 
أجرى التصحيح باستخدام أجهزة إلكترونية يجب على الأخصائى النفسى التحقق من 
سلامة هذه الأجهزة ودقتهاء وأن يتحقق من النتائج بإعادة التصحيح يدويًا لبعض أجزاء 
الاختبار» أو من خلال نظام معين يضمن الضبط الكيفى لعملیة التصحیح . 

وعلى الرغم من تطور الأساليب الآلية فى تصحيح الاختباراتء وإعداد التقارير» 
إلا أن العنصر البشرى سوف يظل هو العامل الأساسى فى جمیع مراحل العملية 
الاختبارية؛ لذلك يجب الاهتمام بانتقاء الأفراد الذين يوكل إليهم تصحیح الاختہارات 
والمقاييس النفسية بحيث تتوافر فيهم صفات المثابرة والدقة التامة واللماحيةء 
ويستطيعون إجراء العمليات الحسابية بسرعة aly Boy‏ تُنظم لهم دورات تدريبية تحت 
إشراف أخصائيين نفسيين من ذوى الكفاءة العالية . 
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الشروط العلمية لتفسير کرجات الاختبار وتقديم نتائجها : 

إن المرحلة التالية لتطبيق الاختبارات وتصحي حها تتعلق بتفسير درجاتها وكتابة 
تقارير اللتائجء وتقديمها للمفحوص أو الجهة المعنية» ty‏ هذه المرحلة من المراحل 
المهمة فی العملية الاخمتيارية» إذ يترتب عليها اتخاذ قرارات بشأن الأفراد أو 
المؤسسات ۔ : 

وعلى الرغم من أن بعض مؤسسات العمل تحيط نتائج الاختبارات النفسية التی 
تجريها على المتقدمين للوظائف الشاغرة بها سرية تامة بحيث لا يعلم المتقدم عن هذه 
النتائج سوى قبوله أو رفضه.بحجة أن هذه المؤسسات ليست بصدد التوجيه المهنىء» إلا 
أن هذا يؤدى بالمفحوص إلى الشك فی نتائج الاختبارات ووصفھا بالتحیز وعدم النفع . 
فمن حق المفحوص - أو وكيله أو ولى أمره إذا كان المفحوص قاصرا - معرفة نتائج 
الاختیارات۔ وتقديم نتائجها يتطلب قدرا GS‏ من الخبرة والمهارة من جانب 
الاختصاصى النفسى فى تطبيق أسس ومفاهيم القياس النفسی والإاحصاءء وأساليب 
الإرشاد التفسى فى استخلاص المعلومات التى تقدم للمفحوص. 

وفيما cols‏ بعض الشروط التى يجب هراعاتها فى هذا الشأن: 

)1( ينبغى العناية بتفسير درجات الاختبارات والمقاييس المقننة فى ضوء المعابير 
الخاصة بها والمدونة فى دليل الاختبلا أو المقياس» والالتزام بهذه المعايبر وعدم الحيد 

(۲) يتيغى تقديم التقارير التى تتضمن درجات الاختبارات لافراد مؤهلين 
لتفسيرها واستخدامها استخداما متاسيًا. أما التقاریر التی تقدم للآباء أو المعلمين أو 
المشرفين على العملء فمن الأفضل أن تتضمن تفسیراً للنتائج بدلا من تقديم الدرجات 
ذاتها. فكثير من هؤلاء الأفراد ريما لا يستطيعون تفسير معنى الدرجات المعيارية أو 
المئیتیسات وغيرها من الدرجات المحوّلة» وأن يشرف الاختصاصى النفسى على هذه 
التقارير ويكون Bee‏ لتقديم العون والمشورة لهؤلاء الأفراد. 

Las )۳(‏ أن تتباين أشكال تقارير نتائج الاختبارات بتباين الأفراد أو الجهات 
التى تقدم إليها هذه النتائجء إذ يجب أن تمكنهم هذه التقارير من فهم تفسير هذه النتائج 
بيسر وسهولة. 

)٤(‏ ينبغى تجنب استخدام کلمات وصفية مثل متخلف Clic‏ أو عدوانى عند 
تفسير درجات الاخحتيارات والمقاييس التفسيةء أو كلمات مثل راسب أو غير كفء فى 
الاختبارات التحصيلية واختبارات الكفايات» فهذه الكلمات أو الأوصاف التى تعبر عن 
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أحكام قيمية تكون عرضة لأخطاء التفسير من جانب الآباء والمعلمين والمفحوص ذاته. 
لذلك يفضل وصف أو تحديد السلوك الذى يميز الفرد أو الذى يستطيع أو لا يستطيع 
أداؤه . 

)0( ينبغى الحيطة Js‏ تفسير نسب الذكاء والعمر العقلى ومعاییر الفرق الدراسية 
وما شابه ذلك» إذ إن هذه المعايير يشوبها کثیرا من العيوب et‏ تؤدى إلى عدم دقة 
ال . وإذا geek‏ الاختصاصى النفسى إلى تقديم مثل هذه النتائج إلى مؤژسسة معينة e‏ 
فإنه يفضل أن یقام التفسير مستخدمَا الدرجات المعيارية أو الميئنيات المناظرة فى ضوء 
عيئة ة التقنین التی استخدمت فى اشتقاق هذه الدرجات» ویجب أن پشار فی التقرير Čai‏ 
إلى صورة الاختبار | لمستخدمة وتاريخ إجراء الاختبار» وطبيعة الموقف الاختبارى . 

بعض ضوابط وأخلاقيات استخدام الاختبارات والمقاييس 
الْفسیة والتربوية: : 

يتضح مما سبق عرضه من شروط dole‏ واعتبارات db‏ لمختلف مراحل العملية 
الاختبارية أن استخدام الاختبارات النفسية علم وفن» فالاختبارات هى أدوات قياس 
تعين الأخصائيين فى مختلف مجالات الخدمات النفسية فى أداء واجباتهم الإنسانية 
بأسلوب علمی موضوعى» واستخدامها فى تحقيق الأهداف التى أعدت من أجلها 
يتوقف على نوعية هذا الاستخدام وكفاءة وخحبرةۃ ة العاملين فى هذا المجال . 

ولضمان التز ام جميع الأطر اف المعنية باستخدام الاختبارات والمقاييس النفسية 
ينبغى أن تكون هناك مجموعة من الضوابط والأخلاقيات التى توجه المسارء وتحدد 
الممارسات فى هذا المجال» وتضفى على المهنة الصفة الكاملة التى تستوجبها من 
١‏ المجتمع؛ وترعى حقوق وواجبات القائمين بهذه الخدمات والمستفيدين منها. 

ولذلك حرصت الجمعية الأمريكية لعلم النفس (APA)‏ على إصدار دليل متجدد 
يتضمن الأسس والمبادئ الأخلاقية التى يجب أن يلتزم بها الأخصائيون النفسيون فى 
أدائهم لمسئولياتهم» ومن بينها الميادئ الأحلاقية المتعلقة باستتخدام الاختبارات النفسية 
وأدوات القياس التشخيصية . 

كما أصدرت دليلا للمعايير التى ينبغى توافرها فى هذه الاختيارات» وإرشادات 
عن إجراءات استخدامها. وكذلك أصدرت الجمعية الأمريكية لشئون الأفراد والتوجيه 
Yə‏ يتضمن الميادئ الأخلاقیة فی مجالات الخدمات Li‏ ۔متضمنة مجال تطبيق 
الاختبارات والمقاییس ۔ 
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وعلى الرغم من أن هذه الضوابط والأخلاقيات يجب أن تنبع من واقع أعضاء 
المهنة أنفسھمء إلا أننا سوف نقدم بعض التوجيهات التى يمكن الاسترشاد بها فى هذا 
الشأن. 

الكفايات اللازم توافرها فيمن يستخدم الاختبارات : إن وضع ضوابط 
للكفايات اللازم توافرها فيمن يستخدم الاختبارات والمقاييس النفسية تعد خطوة أساسية 
لتجنب إساءة هذه الاستخداماتء وتختلف بالطبع هذه الكفايات باختلاف نوع الاختبار 
والهدف منهء ويمكن تصنیف الاختبارات والأدوات التشخيصية والكفايات اللازم 
توافرها فيمن يستخدمها إلى ثلاثة مستويات CAPA,1973)‏ : 

المستوى الأول : اختبارات أو أدوات تشخيصية يمكن تطبيقها وتصحيحها 
وتفسير نتائجھا بأسلوب مناسب بالرجوع إلى كراسة تعليمات الاختبار ومراعاة مطالب 
المؤسسة التى يعمل فيها مستخدم الاحتبار» ومن آمثلة ذلك الاختبارات التحصيلية» 
واختبارات الكفايات المهنية. ويمكن أن يقوم بتطبيق هذه الاختبارات وتفسير نتائجها 
معلمین ومسئولين عن المؤسسات المختلفة بحيث يكونون ملمين بدرجة معقولة 
بأساسيات القياس التربوى والنفسى . 

المستوى الثانى : اختبارات وأدوات تشخیصیة يتطليب استخدامها معرفة أساليب ٠‏ 
بناء الاختبارات وطرق استخدامها » ودراسة بعض المقررات فی الإحصاء النفسى» 
والفروق الفردية» وسيكولوجية التوافق. وسيكولوجية انتقاء الأفراد والتوجيه المهنى 
والتربوى. ومن أمثلة ذلك اختبارات الذكاء العامء والاستعدادات الخاصة والاستعدادات 
الفارقةء ومقاييس الميول» واستبيانات الشخصية. وينبغى فيمن يستخدم هذه 
الاختبارات والأدوات أن يحقق هذه المتطلبات المذكورة» أو أن يكون مصرحًا له 
باستخدامها فى إطار مؤسسة تربوية أو صناعية أو إدارة حكومية يعمل فيهاء أو أن يكون 
قد أدى بنجاح دورة تدريبية تتعلق بهذه الاختبارات. 

المستوى الثالث : اختبارات وأدوات تشخيصية تتطلب معرفة متعمقة فی القیاس 
النفسى وبعض المجالات النفسية المصاحبة» وكذلك تدريبًا مكثمًا وخبرة عملية تحت 
إشراف أخصائى إكلينيكى لمدة لا تقل عن عام. ويفضل أن يكون الأفراد الذين 
يستخدمون هذه الأدوات من الحاصلين على درجة الماجستير فى علم النفس. ومن 
أمثلة هذه الأدوات: اختبارات الذكاء الفردية» والأساليب الإسقاطية» وبعض مقاييس 
الشخصية الأخرى . 

ویجب على من يستخدم الاختبارات والمقاييس النفسية بعامة أن يكون مزوذا 
بالمهارات التى تمكنه من انتقاء الاختبارات التى تتفق والهدف من عملية القياس» 
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وتناسب الفرد الذى تجرى عليه هذه الاختبارات» وأن يكون مطلعًا على الدراسات 
والبحوث المتعلقة بالاختبار أو الأداة المستخدمة؛ وكذلك يمكنه تقييم الخصائص 
السيكومترية للاختبارات» من مثل المعاييرء والثبات» والصدق» وأن يكون على دراية 
بالعوامل النفسية والظروف المختلفة التى تؤثر فى العملية الاختبارية وفى الأداء, 
ويمكنه التوصل إلى استنتاجات وتوصيات اعتمادا على درجة أو درجات الاختبار Gel‏ 
بعين الاعتبار المعلومات الأخرى الهامة المتعلقة بالمفحوص. 

حقوق المختبرين : إن من حق الفرد الذى يجرى عليه اختبار أو مقياس معين أن 
يكون على علم بالهدف من الاختبار وفيم تستخدم نتائجه. فلا يجوز للأخصائى النفسى 
أن يطلب من المفحوص الإفصاح عن معلومات تخصه أثناء عملية المقابلة الشخصية أو 
أثناء اختباره أو تقويمه» أو أن يسعى إلى الحصول على مثل هذه المعلومات إلا بعد 
تعريفه بالهدف من ذلك وأخذ موافقته كتابيّاء أو أخذ موافقة ولى أمره إذا كان قاصر). 

عدم تداول الاختبارات بين غير المتخصصين فى علم النفس: إن الحفاظ على سرية 
الاختبارات تعد من مسئولیة مؤلفيها وناشريها ويشاركهم فى ذلك الأحصائى النفسى 
(Sax, 1974)‏ فسرية الاختبارات تعد مشكلة إذا أدت إلى تغيير فى الدرجة التى يحصل 
عليها الفرد فى الاختبارات دون أن يكون هناك تغیبر مقابل فى درجته الحقيقية» غير أن 
سرية الاختبارات لا تعد مشكلة فى بعض الاختبارات . فمثلاً إذا أجرى اختبار على فرد 
لقياس درجة تمكنه من مهارة معينة» فإن معرفته السابقة بعينة من أمثلة مشابهة لأسئلة 
أو تدربه عليها ربما يوصى به. 

ولكن فی كثير من الحالات تؤثر معرفة عيئة من الأسئلة أو طريقة تصحيحها 
تأثيرا LIL‏ فى صدق الاختبار؛ لذلك يجب فى مثل هذه الحالات الحفاظ على 
الاختبارات فى كبائن مغلقةء وتحديد الأشخاص الذين توكل إليهم مهمة استلام هذه 
الاختبارات . 

وإذا أرسلت الاختبارات إلى مكان آخر عن طريق البريد» فإن الشخص المرسل 
al}‏ يجب أن يكون معروقًا وموثوقًا به. والواقع أن OW‏ التصویر الحدیثة والتقنيات 
المختلفة قد زادت من حدة مشكلة سرية الاخحتبارات وما يرتبط بها من مخالفات 
لحقوق الطبع والنشر مما يتطلب اتخاذ الإجراءات التى تضمن ملع هذه المخالفات. 

نشر وتوزيع الاختبارات : يمكن تلافى كثير من المشکلات الناجمة عن سوء 
استخدام الاختبارات بتنظيم عملية نشر وتوزيع الاختبارات» فبعض الناشرين یسمحون 
ببيع الاختبارات والمقاييس النفسية لكل من يطلبها مادام أنه يدفع ثمن شرائهاء فى حين 
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أن عددًا محدودا منهم يقصر البيع على فئة من المتخصصین . وربما يرجع السبب فى E‏ 
ذلك إلى أن بعض هؤلاء الناشرين لا يدركون الأضرار التى تنجم عن سوء توزيم 
الاختبارات سواء للأفراد أو المؤسسات. ۱ 
وقصر ذلك على من تتوافر لديهم المهارات أو الكفايات اللازمة لاستخدامها الاستخدام 
المناسب؛ وذلك لضمان سرية الاختبارات وعدم إساءة استخدامها. ۱ 

ومن مسثولیة القائمين بإعداد الاختبارات أو تأليفها t‏ ومؤسسات نشرها عدم 
السماح بتوزيع الاختبارات للاستخدام قبل أن يتم إعدادها فی صورتها النهائية. وإذا 
سمح بنشر اختبار فى صورته الأولية لأغراض البحث أو الدراسة يجب أن يوضح ذلك 
صراحة على غلاف الاختبار وفى كراسة تعليماته» وأن يقتصر توزيعه على تلك 
الأغراض فقط. ويسجب أن تشتمل كراسة تعليمات الاختبار بعامة على بيانات كافية 
يمكن الاستعانة بها فى تقييم الاختبار. 

وكذلك تشتمل على معلومات عن كيفية تطبيق الاختبار وتصحيحه وتفسير 
درجاته فى ضوء المعايير الخاصة بەء وأن تكون الإرشادات والمعلومات الواردة تعبر 

كما يجب على مؤلفى الاختبارات أن يعيدوا النظر فى اختباراتھم ومعاييرها كلما 
دعت الحاجة إلى ذلك حتى لا تتقادم هذه المعايير» مع مراعاة أن الاختبارات تختلف 
اختلاقًا ملحوظًا فى المدة الزمنیة اللازمة لمراجعتها. 

ومن الضوابط Caf‏ فى مجال نشر الاختبارات عدم السماح بالإعلان عن 
الاختبارات أو نشر أجزاء منها فى الصحف أو المجلات أو الكتب العامة حتى لا يساء 
فهمها أو استخدامھاء وأن يقتصر النشر على الدوريات العلمية المتخصصة بأسلوب 
موضوعى بعيد عن الانفعال أو الإقناع أو الوصف . 

سرية تقارير نتائج الاختبارات :إن من حق المفحوص الاطلاع على تقرير نتائج 
الاختبارات التى أداهاء كما يجب أن يسمح له بالتعليق على محتوى التقریر؛ وتوضیح 
أو تعديل بعض المعلومات الخاصة به عند الضرورة. ويهتم المرشدون النفسيون فى 
الوقت الحاضر بأن يشارك المفحوص مشاركة فاعلة فى عملية تقويمه؛ لذلك يجب أن 
والعبارات الفنية المعقدة. 

وإذا كان المفحوص طفلاً يكون من حق والديه الاطلاع على تقرير النتائج» وإن 
كان هذا يمثل تدخلاً فى خصوصياته )1961 ,1908601 00؟1) غير أن التوجيهات التی 
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اقترحتها مؤسسة زيج )1970 (Russell Sage Foundation,‏ تشير إلى أنه إذا بلغ 
الطفل من العمر ثمانية عشر Üle‏ ولم يتمكن من استکمال دراسته الثانوية» أو تزوج 
فإن من حقه أن لا يطلع على مثل هذا التقرير سواه. 

غير أن هذا التوجيه أعقبه تحذير حول مدى إمكانية تنفیذ ذلك ومراعاة القوانين 
المتعلقة بهذا الشأن. ولكن المشكلة هنا ليست مجرد اطلاع القاصر أو والديه على 
تقرير نتائجه وإنما LAS‏ إجراء ذلك. فمن الناحية القانونية للوالدین الحق فى الحصول 
على معلومات تتعلق بأبنائهم» وهم عادة يحرصون على ذلك إلا أنه فى بعض 
الحالات ربما تزداد حدة المشكلات التعليمية والانفعالية للطفل نتيجة عدم توافقه مع 
والديه. ففى مثل هذه الحالات ينبغى تدخل المصرشد التفسی لكى يحصل على 
المعلومات اللازمة عن الطفل من والديه والعمل على كسب تعاونهم . 

أما إذا طبّقت الاختبارات من خلال مسؤسسات عمل أو مؤسسات hiss‏ 
قضائية فإنه لیس من الضرورى SET‏ موافقة كتابية من الفرد المختبرء وإنما يلزم إشعاره 
بموعد الاختبار والهدف منه وكيف ستستخدم نتائجه»› ومن هم الذين سوف 
يستخدمونها. والمشكلة المهمة الأخرى تتعلق باستبقاء المعلومات المتعلقة بنتائج 
الاختبارات النفسية والاحتفاط بهاء فهذه المعلومات تفيد فى الدراسات الطولية وتتبع 
حالة المختبرين. غير أن هذه المعلومات تتقادم بعد مدة زمنية تختلف باختلاف 
نوعيتهاء وبذلك تؤدى إلى استنتاجات غير واقعیةء واستخدامها فى غير الأغراض التى 
. جمعت من أجلها. لذلك يجب أن تكون هناك ضوابط تنظم عمليات استبقاء هذه 
المعلومات والحفاظ عليها وعدم النيل منها أو الوصول إليها إلا فی الحالات 
المسموح بها. 

ومما يزيد هله المشكلة تعقيد التطورات الكبيرة التى حدثت فى مجال نظم 
المعلومات وإمكانية استدعاء المعلومات فى سرعة ودقة متناهية» إلا أنه يمكن الإفادة 
من هذه التطورات فى الحفاظ على المعلومات والبيانات المتعلقة gale,‏ الاختبارات 
وابتكار أساليب تضمن سرية هذه النتائج. 
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۱ تناولنا فى الفصل السابق بعض أهم الأسس والمعايير والضوابط التى تحکم 
وتوجه عمليات وممارسات بناء الا ختہارات والمقاييس التربوية والنفسية» وتطبيقها 
وتفسير نتائجها. فهناك مشكلات أساسية تتعلق بالقياس والتقويم فى الوطن العربى من 
أهمها: إسناد مهام القياس النفسى والتربوى إلى غير الاختصاصيين» ونخحبرة 
الاختصاصيين النفسيين المحدودة بنظريات القياس النفسى والتربوى والأسس التى يستند 
إليهاء وقلة الاختبارات المقئنة واختبارات الكفايات» وإساءة استخدام الاختبارات 
وبخاصة الاخحتبارات التحصيلية التى يكتبها المعلمون» وعدم Aj‏ الاختيارات 
التشخيصية والبنائية أهمية تذكر. 

كما يمكن تصنيف الأخطاء الناجمة عن إساءة استخدام الاختبارات والمقاييس 
النفسیة والتربوية فى أخطاء تتعلق بتحيز المسئولين عن البرامج الاختبارية» والثقة التامة 
فى التنبؤ باستخدام الاختبارات» والاستسخدام الروتینی لدرجات الاختبارات» وافتراض 
أن الاختبارات العقلية تقيس خصائص موروثة. أما الأخطاء الناجمة عن تقديم نتائج 
الاختبارات إلى المفحوصين فإنها تتعلق بمسايرة التوقعات لنتائج الاختبارات» وتأثر 
مفهوم الذات لدی الفرد بهذه النتائج . 

وهناك العديد من الشروط العلمية لانتقاء الاختبارات والمقاییس التربوية والنفسية 
من حيث توافضر خصائص الاختبار أو المقياس الجيد» ومناسبة الاختبار للمفحوص 
وللغرض الذى يستخدم من أجله. وكذلك هناك شروط علمية لتطبيق CALE‏ 
وتصحيحهاء وتفسير درجاتها وتقديم نتائجها. ومن بين ضوابط وأخلاقيات استخدام 
هذه الاختبارات والمقاييس توافر كفايات معيئة لدى مستخدمى الاختبارات» وحقوق 
المختبرين من حيث علمهم بالهدف من الاختبار أو المقياس» وفيم تستخدم نتائجەء 
وعدم تداول الاختبارات والمقاييس ہین غير المتخصصین فی علم النفس وضوابط 
نشر وتوزيع الاختبارات النفسية» وسرية تقاریر نتائج الاختبارات . 
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٭ مقدمة 

٭ أساليب تنظيم وعرض مجموعات من الدرجات 

٭ التمثيل البيانى لتوزیعات الدرجات 

te‏ المدرج التکراری 

٭ المنحنى التكرارى 

٭ شكل الأغصان والأوراق 

٭ استخدام شكل الأغصان والأوراق فی المقارنة بين مجموعتين من الدرجات 
٭ وصف توزيعات درجات الاختبارات والمقاييس 

٭ مقاييس النزعة المركزية أو الموضع 

* العلاقة بين مقاييس النزعة المركزية أو الموضع 

٭ مقاييس التشتت 

٭ الدرجات المحولة 

٭ تحديد المركز النسبی للأفراد على المنحنى الاعتدالى 
a‏ المئينيات 

٭ الرتب المثينية 

* استخدام المنحنى الاعتدالى فی إيجاد المئینیات 

٭ مقاييس العلاقة بين مجموعتين من الدرجات 

٭ معامل ارتباط بيرسون 

* استخدام معامل الارتباط فى التنبؤ 

* معادلة خط انحدار المتغير (ص) على المتغير (س) 
٭ الخطأ المعيارى للتنبؤ 





مقدمة : 

ذكرنا فى الفصل الأول أن القياس التربوى والنفسى يهدف للتحديد الكمى 
للظواهر السلوكية» ويعتمد ذلك على جمع بيانات عن طريق أدوات القياس المتنوعة. 
وينتج عن تطبيق هذه الأدوات فى معظم الأحيان قيما عددية أو درجات تمثل قياسات 
لسمات معيئة لدى مجموعة من الأفراد. 

وهذه القيم أو الدرجات تتطلب تبويبًا وتصئيمًا وتحلیلاً لاستخلاص معلومات 
مفيدة تتعلق بهذه السمات» ويمكن فى ضوء هذه المعلومات تفسیر الدرجات المستمدة 
من هذه الأدوات تفسيرا مستئيراء كما يمكن فى ضوئها التحقق من بعض الخصائص 
السيكومترية الأساسية لأدوات القياس فى مراحل تصميمها وبنائها والحكم على مدى 

ونظرًا لأن علم الإحصاء يتضمن الطرق والأساليب التى يمكن استخدامها فى 
معالجة البيانات الكمية والكيفية» ols‏ معرفة الباحث والممارس لہعض هذه الطرق 
SL,‏ واكتساب المهارة فى توظيفها Lb‏ مناسبًا يمكنه من تفسير الدرجات التى 
يحصل عليها من أدوات القياس التربوى والنفسى بما يحقق الهدف من استخدام هذه 
الأدوات. 

ونظرًا لتعدد أساليب المعالجات الإحصائية » فسوف نقتصر فى هذا الفصل على 
عرض أهم الأساليب الوصفية التى يمكن توظيفها بسهولة فی إعداد أدوات القياس 
وتفسیر نتائجها. وعلى وجه التحديد سوف يشتمل هذا الفصل على الأساليب 
الإحصائية التی تستخدم فى تنظيم ووصف مجموعات من الدرجات عن طريق مقاييس 
النزعة المركزية والششتت والعلاقةء وكذلك الأساليب المختلفة لتحويل الدرجات من 
صورة إلى cel‏ لإجراء مقارنات وظيفية فيما بينهاء واشتقاق معايير الاختبارات التربوية 
والنفسية بما يسمح بتفسير الدرجات المستمدة منها. ونفرد الفصول الأربعة التالية 
لمناقشة أساليب تحديد الخصائص السيكومترية لأدوات القیاس . 
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أساليب تنظيم وعرض مجموعات من الدرجات : 

إن تفرد وتمیسز الأفراد يعدان من الخصائص الأساسية للحياة» فالأاطفال الذين 
ينشأون فى الأسرة نفسها أو فى ظروف أسرية متماثلة يختلفون اختلافا واضحا فى كثير 
من الصفات› ويزداد الاختلاف ree‏ فی الاستعدادات والميول والاتجاهات وسمات 
الشخصية كلما تقدموا فى العمرء ویمکننا ملاحظة هذا الاختلاف بوضوح من خلال 
تعاملنا مع الأفراد. فبعض الأفراد يتميزون بقدرات ومهارات ربما لا تتوافر فى أقرانهم» 
مثل القدرة الحسابية أو اللغوية أو الموسيقية أو المهارات اليدوية؛ وبعضهم يستطيع 
تكوين صداقات طيبة والبعض الآخر يفضل الوحدة» وهكذا. 

وبسبب هذه الاختلافات الواضحة حازت دراسة الفروق الفردية اهتمامًا مسثمر 
من جانب علماء النفسء والدليل على ذلك أن علم النفس الفارق Differential‏ 
Psychology‏ وهو أحد فروع علم النفس يهتم بالبحث الكمى الموضوعى للفروق 
الفردية . 

ولذلك لا نعجب إذا وجدنا أن معظم المصطلحات المستخدمة فى علم النفس 
لوصف الأفراد تشیر إلى خصائص أو سمات تختلف وتتباين بين الأفراد اختلافا 
ملحوظًا. وهذه الفروق والاختلافات لها دلالة عملية مهمة ربما يكون أكثرها وضوحًا 
ما يتطلبه الأداء الجيد فى مختلف المهن والنجاح فى الدراسات الأكاديمية من قدرات 
ومهارات ربما لا تتوافر بدرجة عالية فى جميع الأفراد. 

ولذلك فإن المشكلة الرئيسة التى تهم الباحث والممارس فى المجالات النفسية 
والتربوية هو كيفية وصف طبيعة ومدى هذه الفروق الفردية Goy‏ دقيقًا بالاستعانة 
بالأساليب الإحصائية التى تساعد فى تنظيم وعرض مجموعات الدرجات المستمدة من 
أدوات القياس وتمثيلها Lily‏ بحيث تفصح عن بعض ما يتميز به الأفراد من خصائص أو 
سمات. كما أن هذا التنظيم يساعد فى إلقاء الضوء على إجابة بعض التساؤلات 
المتعلقة بهذه الفروق الفردية. 

ولتوضيح ذلك نفترض أن معلم اللغة العربية طبق اختبارًا يقيس فهم المقروء 
على تلاميذ أحد الصفوف البالغ عددهم ٠٤‏ تلمیڈا » وكانت الدرجات کالتالی: 
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فبالنظر إلى هذه الدرجات نجد أنها تتراوح بين /51 ء ۱۳۱ . وعلى الرغم من 
أن المعلم يستطيع بالفحص العينى لهذه الدرجات ملاحظة أن هناك فروقًا فردية بين 
التلاميذء إلا أن استخلاص معلومات دقيقة عن هذه الفروق من مجرد هذا المغحص 
العينى يتطلب وقتا وجهدا ملحوظًا. 

لذلك ينبغى أن تنظم هذه الدرجات بطريقة تيسر ذلك». فربما يقوم المعلہ 
بترتیب هذه الدرجات ترتیبًا تصاعديًا أو تنازلمًا . 

غير أن هذا رہما يصعب إجراؤه إذا كان عدد التلاميذ كبيراء لذلك يفضل تبويب 
هذه الدرجات فى فئات متتالية تشتمل كل فثة منها على عدد معين من الدرجات» أى 
الدرجات وتكرار أعداد التلاميذ فی 0 يسمى جدول التوز يع pa‏ ارى Frequency‏ 
Distribution‏ ۔ 

ویمکن اختیار سعة الفئة بحيث ينسحصر العدد الكلى للفئات بين ae ٢ ٣×٠٣‏ 
تقريباء فإذا قل عدد الفئات بحيث أصبسح أربع أو خمس فثات We‏ تزداد سعة الفئة 
وبالتالى لا نستفيد Éi‏ من عملية التبويب» وإذا زاد عدد الفثات عن ٠١‏ فئة تصبح 
سعة الفئة صعيرة وتضیع معالم التوزيع . نت راو فور سو پت 
الكلى للدرجات ومداها والهدف من استخدام التوزیع . 

فإذا عدنا إلى مجموعة الدرجات السابقة وأردنا تكوين جدول التوزيع التکراری 
فإن الخطوات تكون كالتالى : 

)١(‏ تحديد مدى الدرجات : وهذا المدى يوضح انتشار الدرجات بين القيمتين 
العليا وهی ۱۳۱ والدنیا وهی 1۷ . أى أن الدرجات تتوزع فى مدى قدره (۱۳۱ - CAV‏ 
١ +‏ = 1۵ درجة. وأضفنا الواحد الصحيح لأنه ربما يحصل فرد على الدرجة W‏ 
ويحصل آخر على الدرجة ۱ء فعندئل المدى يزداد بقدر الواحد الصحيح . 

(Y),‏ تحديد سعة الفئة : ونعنی بذلك تقسيم المدى إلى colts‏ متساوية لتبويب 
الدرجات t‏ فإذا قسمنا المدى وقدره 10 إلى 4 “Whe cults‏ تكون سعة الفعة مساوية 
کی ,۷ ونقربها لتصبح AV‏ 

(Y)‏ تحديد الفئة الدنيا فی التوزيع : وهذا يتطلب البدء بأقل الدرجات بحيث 
تقبل القسمة على سعة الفئة. ونظرًا لأن أقل الدرجات هى 1۷ لا تقبل القسمة على 
سعة الفثة وهى V‏ فإننا نبحث عن الدرجة الأقل مباشرة من W‏ وتقبل القسمة على ۷ 
فنجدها 57 . لذلك ينبغى أن fag‏ الفئة الأولى بالدرجة Y‏ وتصبح الفئة الدنيا 1۳ ۔ ٦٦ء‏ 
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aa,‏ الشائیة fag‏ بالدرجة التی تلى ١۹‏ أى ۷۰ء وتكون هله الفئة ۷١‏ ٦۷ء‏ وهكذا 
حتى نصل إلى أعلى الدرجات أو بعدھا بقليل. 

)٤(‏ تكوين جدول التوزيع التكرارى : فهذا التوزيع عبارة عن مجموعة من 
الفثات المرتبة ترتيبا تصاعديًا بحيث تشتمل على جميع الدرجات. والجدول يتكون من 
ثلاثة أعمدة هى : wilt‏ الدرجات» وعلامات التكرار» والتكرار. ويمكن الحصول على 
علامات التكرار Ob‏ نمر على الدرجات الأربعسين» ونضع علامة (×) فى العمود الثانى 
أمام الفئة التى تقسع فيها كل درجةء ثم نعد العلامات المناظرة لكل فئة وندون التکرار . 
فى العمود الثالث» ثم نجمع التكرار الكلى للتأكد من أنه يساوى عدد أفراد المجموعة 
أى ٤١‏ . 

)٥(‏ إيجاد التكرار المئوى : يفضل عادة إيجاد نسبة التکرار المناظر لکل فئة إلى 
التكرار الكلى» وذلك بقسمة كل من التكرارات على العدد الكلى للأفراد وضرب النائج 
فى ٠٠١‏ للحصول على التكرار المثوى. 

أا التكزار انی ناف ee ere‏ 


التکرار الکلی 
حیث إن هذا يفيد فی مقارنة توزيعات درجات اختبارات مختلفة» وبخاصة إذا 


كان التکرار الكلى لدرجات كل من الاختبارين مختلفاء وفيما يلى جدول التوزيع 
التكرارى للدرجاث السابقة : 





جدول )1۳( التوریع التكرارى لمجموعة الدرجات التى عددها dom yo ٠٤‏ 
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ويلاحظ من جدول ( ۳۔۱ ) أن الحدود الدنيا للفئات تقبل القسمة على سعة 
الفئة لاء وحصلنا على ٠١‏ فئات وليس ۹ LY‏ اعتبرنا سعة الفئة ۷ء وليس ۷,۲ كما 
بدأنا بالدرجة W‏ بدلا من ٦۷‏ لأن الدرجة 71 تقبل القسمة على سعة الفئة ۷ . 

| ومن ميزات هذا الجدول أنه Kay‏ من معرفة توزيع الدرجات وانتشارها بدرجة 

أفضل من الدرجات غير المبوبةء إذ يستطيع المعلم بمجرد النظر إلى علامات التكرار 
معرفة أن أكبر عدد من الطلاب حصلوا على درجات تتراوح بین ۷۷ » ۹۰. ويبين ذلك 
أيغمًا التکرار المموى للفئتين الشالشة والرابعة وهو ٤۷,0 = ٢٢,٥ + 790,٠‏ / من 
الجموع الكلى للتلاميذ. 

بینما حصل عدد أقل من التلاميذ على درجات تقع بين OW‏ كلا أو بين ۱۱۹ء 
۲ء حيث إن التكرار المثوى فى ا الة الأولى 0,ا/ وفى ا حالة الثانية 2/٠١‏ ويمكن 
Call‏ ملاحظة ذلك بوضوح إذا نظرنا إلى علامات التكرار فى هذه الفئات. 

وبالمثل نستطيع تحدید عدد التلاميذ الذين يقعون فى مختلف فئات الدرجات . 

التمثيل البيانى لتوزيعات الدرجات : 

على الرغم من أن التوزيع التكرارى لتوزيعات الدرجات يعد أسلوبًا بسيطا لتنظيم 
وتلخيص هذه الدرجات٠‏ إلا أن التمثيل البيانى للتوزيعات يقدم للطلاب والآباء وغيرهم 
من المعنيين صورة أكثر وضوحا وأيسر فهما من التوزيع التكرارى للدرجات. 

Shay‏ أنواع متعددة من الأشكال البيانية التى کن أن يستسخدمها المعلم 
والباحث والممارس فى وصفه ودراسته للفروق الفردية » ومن بين هذه الأشكال البيانية 
شائعة الاستخدام المنحنى التكر ارى Frequency Curve‏ « والمدرج التكرارى 
Histogram‏ . 

المتحنى التکراری: نظرا OY‏ سعة الفئة فى الال السابق اکہر من الواحد 
الصحيح» فإن النقاط التى نستخدمها لرسم المنحنى التكرارى تناظر منتصفات الفئات 
على المحور الأفقى» والتكرارات على المحور الرأسى» ويتكون المدحنى التكرارى من 
توصيل منتصفات فثات التوزيع بخط منحنى مهد بقدر الإمكان كما هو موضح بشکل 
OY)‏ التالی : : 


| asl 








of كد‎ ۷٣۳٣ ھ‎ AV ME 1.1 ٠۰۸ AVVO NY ۱4 ٦ 
منتصفات فثات الدرجات‎ 


شكل )1-1( المنحنى التكرارى لدرجات ٠٤‏ تلميدًا 


المدرج التكرارى: عبارة عن مجموعة من المستطيلات المتلاصقة أو المتباعدة 
تمثل توزيع درجات الاختبارات والمقاييس» فالمستطيلات تكون متلاصقة إذا كان 
مستوى قياس المتغير الذى تمثله الدرجات فتريا أو نسبياء بینما تتباعد المستطيلات عن 
بعضها البعض إذا كان المتغير كيفيّاء مثل النوع أو الديانة أو المهنةء حيث إن الأقسام 
التى يصنف فيها كل فرد تكون منفصلة وعندئذ تتباعد المستطيلات. 
هو موضح بشکل (VV)‏ التالی : 
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AY ۹۸ ۱١۵١ ١١١ ١۹ ٦‏ كم VV‏ .لا "و" 


| فئات الدرجات 
شكل (۳ ۔٢)‏ المدرج التكرارى لدرجات ٠٤‏ تلميدًا 

ويتضح من الشكلين )٢ - 1) COV AN)‏ أن كليهما يمثلان مجموعة درجات 
الاختبار لتلاميذ الفصل» ولكن المنحنى التكرارى يبين انسيابية توزيع الدرجات وشكله 
العام وحدودہ p3‏ لأن التوزيع متصل ومستوى القياس فتری . 

ومن ميزات المنحنى التكرارى التى رہما لا يتميز بها المدرج التكرارى أنه يمكن 
استخدامه فی تمثيل توزيعين مختلفين للبنین والبنات مثلا فى اختبار tle‏ أو توزيع 
درجات الاختبار نفسه قبل عملية التعليم وبعده» أو قبل أنشطة علاجیة وبعدھاء أو 
توزيع درجات اختبارين Gb‏ على طلاب فصل معين» وذلك لإجراء مقارنات بين شكل 
التوزيعين فی كل من هذه الحالات . وعندٹذ رہما یتقاطع المنحنيان فى ste‏ نقاط يمكن 
تفسيرهاء فى حين يصعب إجراء ذلك باستخدام المدرج التكرارى . 

ويفضل تمثيل التكرار المئوى على المحور الرأسى بدلا من تمثيل التکرار إذا كان 
عدد أفراد المجموعتين مختلفًا لكى تكون المقارنة دقيقة. 
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شكل الأغصان والأوراق : 

رأينا مما سبق أن التمثيل البيانى لدرجات الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية 
يوضح الشكل العام لتوزيع الدرجات وييسر استخلاص معلومات مفيدة لمصمم الاختبار 
ومستخدمهء إلا أن المنحنی التكرارى والمدرج التكرارى ليسا كافيين لاعتمادهما على 
obs‏ الدرجات بدلا من الدرجات نفسهاء ويذلك نفقد بعض المعلومات المتعلقة 
بالدرجات» فكل درجة فی التوزيع تمثل أحد أفراد المسجموعة التى طبق عليها الاختبار 
أو المقياس وينبغى الاهتمام بها وتفسيرها. 

وشکل الأغصان والأوراق Stem - and - Leaf Display‏ يعد أحد الأساليب 
الكشفية المستحدثة التى توصل إليها توكى Tukey‏ رائد تحليل البيانات. ويتميز هذا 
الأسلوب ol‏ يعالج بعض أوجه قصور الأساليب التقليدية المستخدمة فى التمثيل البیانی 
لتوزيعات الدرجات والتى أشرنا إليها. فهذا الأسلوب يجمع بين ترتيب الدرجات ترتيبًا 
تصاعديًا وتمثيلها تمثيلاً بصريّاء أى يعد بمثابة توزيع تكرارى ومدرج تكرارى للدرجات 
فى of‏ واحدء ويحافظ على جمیع الدرجات أو القيم الملاخظة مرتبة» وفى الوقت 
نفسه يساعد فى تنظيم الدرجات بحيث يتضح الشكل العام لتوزيع هذه الدرجات أو 
القيم . 

ولتوضيح كيفية إنشاء شكل الأغصان والأوراق للمثال السابق يمكن اتباع 
الخطوات التالية : 

Ld )١(‏ كل درجة من درجات المجموعة إلى جزءين» فإذا كانت الدرجة 
تتكون من رقمين نفصل رقم خانة العشرات عن رقم خانة الآحاد» فمثلاً الدرجة الأولى 
۷ تتكون من رقم خانة العشرات ٦‏ الذى يمثل الغصن Stem‏ ورقم خانة الآحاد ۷ 
الذى يمثل الورقة Leaf‏ . 

وإذا كانت الدرجة تتكون من ثلاثة أرقام نفصل رقمى خانتی المئات والعشرات 
عن رقم خانة الآحاد. فمثلا الدرجة ٠١۳‏ تتكون من رقم خانة المئات ١ء‏ ورقم خانة 
العشرات ٢‏ ورقم خانة الآحاد ۳. 

لذلك نفصل الرقم ٢ » ١‏ عن الرقم "ا وبذلك يكون العدد VY‏ بمثابة الغصن» 
والرقم ٣‏ بمثابة الورقة التى تنتمى إلى هذا الغصن . وهكذا فى بقية درجات 
المجموعة. 

(Y)‏ نضع جميع الأغصان فى عمود رأسى إلى اليسار بحیث تكون قيمها مرتبة 
ترتيبًا تصاعديًا» ونضع الأوراق التى تنتمى إلى كل غصن فى صف أفقى بجوار هذه 
الأغصان إلى اليمين» ونفصل بين الأغصان والأوراق بخط رأسى. ونظرا OY‏ عدد 

له 


لاا — 
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الدرجات أو القيم يعد أساسيّاء فإنه ينبغى تسجيل جميع الدرجات حتى لو تكرر بعضها 
لكى لا نفقد أى درجة منهاء ويتضح الشكل العام لتوزيع هذه الدرجات . ونظرا لان 
الدرجات تتراوح بين ٦۷‏ » ۱۳۱ فإننا نبدأ عمود الأغصان بالقيمة ١‏ وننتهى بالقيمة 
۳۔ Gy‏ لأننا استخدمنا الدرجات كما هى دون تقريب أو تقليص» فإن الوحدة فى 
هذه الحالة تكون درجة واحدة. 
فإذا اتبعنا هذه الخطوات يمكن أن نحصل علي شكل الأغصان والأوراق التالی 
لمجموعة الدرجات المذكورة فى المثال السابق وعددها 1٠‏ درجة : 
۷۹ 
MAY‏ 
LAV. 6‏ 
٦۷ء‏ 


YV- ە)‎ ٤۳ 





شكل (۳۔ ۳) يوضح الأغصان والأوراق لدرجات ٠٤‏ تلميذ 

ويتضح من شكل (۳ ۔ ۳) أن معظم الدرجات تتركز فى الغصن ۸ حيث يحتوى 
على أكبر عدد من الأوراق )10 ورقة) يليه الغصن ٠١‏ حيث يحتوى على V)‏ أوراق) 
ثم الغصن ۹ الذى يحتوى على ٦(‏ أوراق). 

أى أن التوزيع يميل إلى التراكم فى الأغصان ۸ء ۹ء .٠١‏ وهذا يعنى أن ۲۸ 
تلميذا من بين العدد الكلى للتلاميذ (Peli E)‏ حصلوا على درجات تتراوح بين ۷۳ء 
۷. كما يبدو أن التوریع غير متمائل حول الغصن ۹ الذى ينتمى إليه المتوسط العام 
للدرجات حيث يوجد التواء إلى حد ما ناحية الأغصان )١٦ء ١‏ التى ينتمى إليها 
عدد قليل من الأوراق. 

وعلى الرغم من أن شكل الأغصان والأوراق يساعد فى استخلاص أكبر قدر من 
المعلومات من درجات الاختبارات والمقاييس ويوضح النمط العام لتوزيع الدرجات أو 








الشكل العام للتوزيع ء إلا أن هناك بعض الملاحظات التى يجب الإشارة إليها 
لأهميتها: 

)1( ينبغى عدم تقليل عدد الأغصان ÍAS‏ : فهذا يؤدى إلى تراكم علد كبير من ٠‏ 
الأوراق على كل غصن مما يجعل من الصعب استخلاص معلومات مفيدة تتعلق بتوزيع 
الدرجات . فمثلاً إذا كانت درجات اختبار ما كالتالى: l‏ 

لاك ۳ء ۲٢‏ ۲۹ء ۱۹ء كك CVO CVE‏ ۲۱ء كلك ۹ء VV eV CVA‏ 

٥۔‏ 
فإننا نلاحظ أن الدرجات تتراوح بين ۷ء ۲۹ . Whar BES‏ الوحدة درجة واحدة 
فإن عمود الأغصان سوف یشتمل على أرقام خانة العشرات ٢ء‏ ١ء‏ صفر فقطء وعندئذ 
تتراكم الأوراق المناظرة لأوراق خانة الآحاد على هذه الأغصان الثلاثة مما يجعل 

الشكل قليل الفائدة. 

ولذلك fad‏ فى هذه الحالة توسعة شكل الأغصان والأوراق وذلك بتقسیم 
الأغصان. فمثلا يمكن تقسيم كل غصن إلى غصنين أحدهما للأوراق المناظرة 
للدرجات 0 وما فوقها ¢ والآخر للدرجات 3 وأقل. وبذلك يصبح شكل: الأغصان 
والأوراق مكونًا من تة أغصان بدلا من ثلاثة » كما هو موضح بشکل CET)‏ 





٭ تشير إلى الأوراق المناظرة للدرجات ٥‏ وما فوقها 


شكل (۳۔ )٤‏ يوضح الأغصان والارراق لدرجات ١5‏ تلميذًا بعد تقسيم كل غصن إلى غصنین 
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ويمكن أيضًا تقسيم كل غصن إلى عدد أكبر من الأغصان وليكن أربعة أقسام. 
وبذلك يصبح الشكل مکونًا من تسعة أغصان كما يوضحه شکل (۳ - )٥‏ التالی : 





0 تشير إلى الأوراق صفر » ٠» ١‏ ۲ , 


٭ “تشير إلى الأوراق ۳ 2 OE‏ 
لآ تشير إلى الأوراق ٦‏ وما فوقها .. 
شکل (۴۔ ٥),یوضح‏ الأغصان والأوراق لدرجات Cals ١5‏ بعد تقسيم كل غصن إلى أربعة أغصان 
وعموماء فإنه کن توسعة شكل الأغصان والأوراق أو تضييقه إما ہتقسیم کل 
صف إلى صفين أو أكثر أو بضم صفین متجاورين أو أكثرء وهذا يعتمد على طبيعة 
البيانات والمعلومات المزاد استخدامها من الشكل . 

(Y)‏ ينبفى عدم الإكثارمن الأغصان : فكثرة الأغصان يؤدى إلى خلوها من 
الأوراق أو قلتهاء ويحدث هذا غالبا عندما تكون القيم مشتملة على أربعة أرقام أو 
أكثر» ولذلك يفضل فى مثل هذه ا حالات تقليص الشكل وذلك باختيار وحدة كبيرة ربما 
تكون ;\ درجات أو ٠‏ درجة أو رما أكثر بحسب قيم الدرجات» وكذلك تقریب 
هذه القيم تقريبًا مناسبًا. 


ا۸[ 





ولتوضيح ذلك نفترض أن القيم كانت كالتالى: : 
٣۲٢١۷ ۲‏ ء YWA « ۹۳۸۲ e ANAYA‏ 
۰۷ء ۱۱۲۷ء ۱٦٢٦۰۸۷ e AAEE ٠ء ۱٢۲۷٣‏ 





YY! «< ۵٣ YAAN ۷۷ 1,۲ 


فعندئذ لا تصلح أن تكون الوحدة درجة واحدة» وإنما يفضل هنا أن تکون 
الوحدة ٠٠١‏ مثلا وتقريب القيم إلى أقرب ماثة» فالقيمة ١٠١7١7‏ تصبح 2٠١٠٠١‏ 
وكذلك القيمة ۷ تصبح 0٥٠٠‏ وهكذا. 

كما يفضل أن يعبر عن قيم الأغصان بالألف. فمثلاً القيمة ٠٠٠١٠١‏ تقسم إلى 
جزءين ١٠ء‏ ۲ حيث يوضع العدد ٠١‏ فى عمود الأغصان والرقم ۲ فى صف الأوراق 
التى تنتمى إلى هذا الغصن» Wy‏ يكون شكل الأغصان والأوراق لهذه المجموعة من 
الدرجات كالتالى (شكل VL‏ 





الوحدة ٠٠١‏ درجة 
الغصن ٠٠٠١‏ درجة 
شکل (۳- )٦‏ يوضح الأغصان والأوراق لمجموعة من الدرجات باستخدام وحدة ٠٠١‏ درجة 
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وبالطبع يمكن Cad‏ تقسيم كل غصن إلى عدد أكبر من الأغصان إذا تطلب 
التوزيع التوسعة» أو ضم صفوف أوراق متجاورة إذا كانت كثير من الأغصان بدون 
أوراق أو أوراقها ALG‏ 

ففی الشكل (۳- )١‏ يلاحظ انتشار الأوراق رغم قلة عددها؛ وذلك OY‏ العدد 
الكلى للسدرجات قليل» ولذلك رہما تحتاج الصفوف المتجاورة قليلة الأوراق إلى 
الضمء مع مراعاة أن تظل الفروق الفردية بين الدرجات واضحة بحيث يمكن أن 
نستخلص منها أكبر قدر من المعلومات المفيدة عن التوزیع . 

استخدام شكل الأغصانٌ والأوراق فى المقارئة بين مجموعتیر 
من الدرجات : 

سبق أن أشرنا إلى كيفية المقارنة بين الشكل العام لكل من مجموعتين من 
الدرجات باستخدام المنحنى التكرارى» وسوف نوضح كيفية إجراء ذلك باستخدام 
شكل الأغصان والأوراق. وقد لاحظنا أننا نستخدم النظام العددى فى عمود الأغصان 
بدلا من سعة الفئة فى جدول التوریع التكرارى» ولعل هذا پیسر إنشاء شكل الأغصان 
والأوراق فى وقت ,قصير» ولكن هذا يؤدى إلى مقارنة غسير مناسبة بين مجموعات 
مختلفة من الدرجات. فإذا كان لدینا مجموعتین من الدرجات وأمكن تمثيلهما بشكلين 
مختلفين من أشكال الأغصان والأوراق ولكن بعمود أغصان مشترك فإنه ينبغى أن 
تكون الوحدة المستخدمة لقيم أو درجاٹ كل من المجموعتين متساوية» فلا يجوز أن 
تكون الوحدة لإحندى المجموعتين درجة واحدةء وتكون الوحدة ٠١‏ درجسات 
للمجموعة الأخرئ وبخاصة إذا كان التوزيعان لهما نفس النمط أو الشكل العام. إذ 
یصعب معرفة الارتفاع النسبى لكل من التوزيعين فى حالة اختلاف الوحدة المستخدمة 
فى عمود الأغصان' مما يؤدى إلى مقارنات غير دقيقة . ولعل هذا Cai‏ ما جعلنا نشير 
إلى استخدام التكرال: المئوى بدلا من التكرار عند المقارنة بين مجموعتين من الدرجات 
باستخدام المنحنى BALSA‏ كما سبق أن أوضحنا . 

ولمعرفة BAS‏ جرا مقارنة ہین مجموعتین من الدرچات فى اختبار ما باستخدام 
شكل الأغصان والأوراق» نفترض أنه أمكن تمثيل مجموعتين من الدرجات بشكل 
الأغصان والأوراق التالى: 
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أوراق المجموعة الأولى الأغصان أوراق المجموعة الثائیة 





الوحدة درجة واحدة لكل من المجموعتين 
شكل (۳ ۔ ۷) يوضح الأغصان والأوراق لمجموعتين من الدرجات 

وہالنظر إلى شكل (۳ ۔ ۷) يضح أنه على الرغم من أن درجات المجموعة 
الأولى تتراوح بين ١ء‏ ۲ والثانية بين »٥۲‏ ۱۳۱ء ای أن انتشار كل من 
المجموعتين متقارب » إلا أننا نلاحظ أن ذيل توزيع المجموعة الأولى من الدرجات 
يتجه بدرجة أكبر نحو الدرجات الدنيا بينما يتجه ذيل توزيع المجموعة الثانية نحو 
الدرجات العليا. كما أن درجات المجموعة الأولى تتركز-بين ٦۷,٦( 46 ٦٦‏ من 
مما يدل على اختلاف الشکل العام لکل من التوزيعين» فأحدهما يميل إلى الالتواء تجاه 
اليمين والآخر تجاه اليسارء وهذا يعنى أن مستوى أداء أفراد المجموعة الثانية أفضل من 
مستوى أداء أفراد المجموعة الأولى. 

وبالطبع كلما كان شكل الأغصان والأوراق لكل من المجموعتين WLI AST‏ 
فإن ذلك يجعل التفسير أيسر. فإذا كان التوزيعان مختلفين اختلافا ملحوظا فإنه يمكن 
الشكل العام للتوزيعين وجعلهما أكثر تماثلاً. وسوف نتناول بعض أنواع آخری من 
التحويلات فى هذا الفصل تمكننا من المقارنة بين توزيعات الدرجات بدقة أكثر . ومن 
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الجدير بالذكر أن هناك برامج للحاسوب يمكن باستخدامها الحصول على أشكال 
الأغصان والأوراق وإجراء التحويلات المختلفة على الدرجات مثل حزمة برامج 
03 التى يمكن إدارتها ببيئة النوافذ Windows‏ . 

وصف توزيعات درجات الاختبارات والمقاييس . 

عرضنا فى السجزء السابق كيفية تنظيم درجات الاخحتبارات والمقاييس التربوية 
والنفسية بطرق متعددة كخطوة تمهيدية لوصف توزيعات هذه الدرجات» وإلقاء الضوء 
على الفروق بين الأفراد فى السمة التى يقيسها الاختبار أو المقیاس . 

ویعتمد توزيع هذه الفروق الفردية على طبيعة السمة المقاسة فى المجتمع وعينة 
الأفراد ومحتوى الاختبار أو المقياس الذى يستخدم فى قياس هذه السمة. غير LST‏ إذا 
بحثنا ظاهرة نفسية معينة مثل الذكاء أو التوافق أو القلق لدى عینة من طلاب المدارس 
الثانوية مثلاء فإننا نجد أن درجات مجموعة كبيرة من هؤلاء الطلاب الذين يتم انتقاؤهم 
عشوائيًا من مجتمع طلاب المدارس الثانوية بعامة يتخذ شكلا يشبه الجرس المقلوب 
ويسم المنحنى الاعتدالى Normal Curve‏ حيث نجد عدا قليلا Gi‏ من ذوى الذكاء 
المنخفض › > وعددًا قليلاً نسبيًا من ذوى الذكاء المرتفع, بينما نجد أن غالبية الطلاب 
ذكاؤهم متوسط» أى يقل التكرار كلما اتجهنا نحو طرفى المنحنى بعيدا عن المتوسط. 

. وهذه الخاصة تنطبق فی كثير من الأحيان على معظم الظواهر النفسية والتربوية› 
أى الميل إلى التمركز أو النزعة المركزية Central Tendency‏ مع مراعاة الشروط coll‏ 
أشرنا إليها. 

وتختلف التوريعات التكرارية للدرجات بالطبع باختلاف خصائص التوريع › فمنها 
ما هو منبسط ومنها ما هو مدبب ومنها ما هو ملتو الثواء موجبًا أو Clu‏ فهذه 
التوزيعات تختلف فى الدرعة المركزية وكذلك فى التشتت كما هو مبين بالأشكال التالية 
we A-Y)‏ ج). 
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توریعان اعتدالیان توريع منيسط ely‏ مدبب توریعان ملتویان 
شکل A= Y)‏ يوضح بعض أشكال توريعات الدرجات 


HESS! 





مقاييس النزعة المركزية أو الموضع : 

إن الوصف الكمى للسمات الإنسانية يتطلب مقاییس إحصائية مناسبةء إذ لا 
أو الشكل العام وتراكم الدرجات أو تطرفهاء وإنما ينبغى أن نحصل على قيم تمثل 
النزعة إلى التراكم حول درجة معينة. ومن أهم مقاييس النزعة المركزية أو الموضع 
:Measures of Location‏ المتوسط (Mean‏ والوسيط Median‏ ء والمنوال Mode‏ . 
ولكل من oda‏ المقاييس مزاياها وعيوبها واستخداماتها. ويعتمد hel‏ المسقياس 
معينة» والتساؤلات التى نود الإجابة عنها. لذلك سوف نوضح هذه المقاييس الثلاثة 
rakik‏ 

المتوسط الحسابي: يعد من أهم مقاييس النزعة المركزية أو الموضع حيث إنه 
شائع الاستخدام فى تفسير درجات الاختبارات» HG‏ ما نقول أن درجة فرد ما فى 
أحد الاختبارات تفوق المتوسط أو تقل عن المتوسط . كما يعد أكثر هذه المقاييس 
استخدامًا فى دراسة الفروق الفردية والتعبير عنها بقيمة واحدة متوسطة. 
بقسمة مجموع هذه الدرجات على laste‏ وعادة يرمر للمتوسط الحسابى بالحرف O”‏ 

أى أن =z:‏ مج س ا ا رک ok Ne‏ 


حيث ترمز E‏ إلى مجموع الدرجات . 


. وترمز (ن) إلى عدد الدرجات‎ ٢+ 

فإذا كان LS‏ الدرجات ٠١ CA +٦ ء٤ CY‏ مثلاء 

۳٠ 5 or 

فان المتوسط الحسابى مج = 141 Li = = 1١480 UH‏ 


وعلى الرغم من أن السصيغة ( - )١‏ يمكن استخدامها إذا كان عدد الدرجات 
كبيراء إلا أنه یفضل تبويب الدرجات فی هذه الحالة فی جدول يتكون من عمودين 
أحدهما يحتوى على الدرجات والآخر يحتوى على التكرارات المناظرة للدرجات. 
فمثلاً إذا كان لدينا الدرجات : 
٠١۸ ct che cA ch ے٦ che at che cf ٢‏ 
فإننا نکوٴن الجدول التالى: 


داكت 








ولإيجاد قيمة المتوسط الحسابى نضرب كل درجة ( س ) فى التكرار المناظر لها 
(ت) ونجمع الناتج 6 ثم نقسم هذا الناتج على عدد الأفراد. 


مج (س×ت) 


أى أن : سن = مس کات ۴) 
مج ت 
(4x\.) + (YXA) + (TX) + (X4) + (\xY)‏ 
۱۲ 
۳۲ھ +كما ١+‏ + :ع ۸٤‏ 5 
۲٢ ۱۲‏ ۱ 


ونظرا oY‏ دراسة الفروق الفردية دراسة علمية والتوصل إلى نتائج كمية يمكن 
الاستناد إليها فى تفسير هذه الفروق يتطلب تطبيق الاختبارات أو المقاييس المناسبة على 
عدد كبير نسبيا من الأفراد» وإيجاد المتوسط الحسابى لهذا العدد الكبير من الدرجات 
باستخدام إحدى الطريقستين السابقتين يتطلب جهدا کبیراء لذلك ينبغى استخدام برامج 
الحاسوب فى إجراء ذلك . 

الوسيط : أحيانًا يكون توزيع درجات اخثبار ما ملتويا كما فى شكل )41( 
التالىء كأن يكون الاختبار صعبا أو سهلاً لكثير من الأفراد الذين يجرى عليهم 
الاختبار. ونظرا OY‏ المتوسط الحسابى يتأثر كيرا بالقيم المتطرفة فى التوريع أى القيم 


۸ 





الكبيرة أو الصغيرة نسبياء فإنه لا يصلح استخدامه فى هذه الحالة ay‏ سيؤدى إلى قيم 
غير ممثلة للنزعة المرکزیةء ولذلك يفضل استخدام الوسيط. 

ولتوضيح ذلك نفترض أن لدينا توزيع الدرجات التالية الموضح بجدول (۳ ۔ ۲) 
التالى : 





| جدول (۳۔۔ (Y‏ توزيم تكرارى لمجموعة من الدرجات 
1 


ويمكن تمثيل هذا التوزيع بالمنحنى التكرارى الموضح بشكل CAN)‏ التالى: 





شكل )4-1( يوضح المنحنى التكرارى لمجموعة الدرجات الموضحة بالجدول (VAP)‏ 

ويتضح من شکل (۳ ۔ )٩‏ الذى يمثل المنحنى التكرارى لتوزيع الدرجات 
المذكورة فى جدول (۳ - ؟) أن هناك ذيلا للمنحنى تجاه الدرجات المرتفعة eVo‏ 
٥‏ ۰ء أى أن المنحنى ملتو التواء موجبًا. فقيمة المتوسط الحسابى فى هذه الحالة 
باستخدام المعادلة Y)‏ ۔ (Y‏ تساوى ۷۰۹ GE‏ وهى قيمة لا تعبر بدقة عن النزعة 
المركزية للتوزيع؛ لأنها تاثرت GG‏ واضحًا بالقيم المتطرفة تجاه ذيل المنحنى» ولذلك 
يفضل استخدام الوسيط فى هذه الحالة. وهذا يتطلب ترتیب الدرجات ترتيبًا تصاعديا 
أو تنازلياء وإيجاد القيمة التى تتوسط الدرجات. فالوسيط إذن هو القيمة التى تقسم 
التوزيع إلى قسمين متساويين. 


۸ 





فإذا كان عدد الدرجات فردبًا تكون هناك قيمة واحدة» أما إذا کان عددها زوجيًا 
تكون هناك قيمتان نوجد متوسطهما. 

ونظرًا oY‏ تكرار الدرجات الموضحة فى جدول (۳ ۔ )٢‏ ۳۳ أى Lage‏ فإن 
هناك قيمة واحدة للوسيط. وفيما يلى الترتيب التصاعدى لهذه الدرجات: 
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ویلاحظ أن قيمة المتوسط أكبر من قيمة الوسيط ہدرجة واضحة وذلك لتأثر 
المتوسط بالقيم ٢٠ء‏ 15 ٠١ ١‏ بينما لم يتأثر الوسيط . 

لذلك فإن الوسيط فى هذه الحالة أكثر تمثيلاً ودقة للنزعة المركزية من المتوسط 
نظرا لالتواء التوزيع . ويلاحظ أن قيمة الوسيط اعتمدت على ترتيب الدرجات فقط دون 
إجراء ul‏ عمليات حسابية» وذلك لأنه يتطلب أن يكون القياس من المسستوی الرتبى 
على الأقل. 

المنوال : إذا قلنا أن ذكاء فرد ما متوسطء فإن هذا ربما يعنى أن الدرجة التی 
حصل عليها فى اختبار الذكاء هى الدرجة الأكثر شيوعا بين أقرانه» وعندئذ تکون 
درجته هى الدرجة المنوالية. 

فالمنوال إذن هو القيمة الاکٹر شيوعا أو OG‏ فى توزيع الدرجات» فقيمة منوال 
الدرجات المذكورة فى جدول (۳۔ ؟) تساوى ٤‏ نظرًا OY‏ هذه الدرجة تكررت أكثر من 
غيرها من الدرجات. وبالنظر إلى التوزيع الملتوى الموضح بشكل  7(‏ ۹) نلاحظ أن 
الدرجة ٤‏ تناظرقمة التوزيع التى يحددها الخط الرأسى المتقطع» وتمشل الدرجة 
المنوالية لأنها تناظر أكبر تكرار وهو ۸. 

وأحيانًا يكون للتوزيع قيمتين أى منوالين مما يدل على تركيز الدرجات عند أكثر 
من موضع . فإذا طبقنا اختبارا على مجموعتین إحداهما من البنين والآخری من البنات» 
Lip‏ ربما نجد أن قمة المنحنى التکراری لتوزيع درجات البنين تختلف عن قمة المنحنى 
التکراری لتوزیع درجات الہنات کما فى شکل (۳۔ )٠١‏ التالی : 





توريع درجات البئين 








توریع درجات البنات 
التكرار 


5 درجات الاختبار 


شكل (17- ٠١‏ ) يوضح منحنيان تكراريان لدرجات مجموعتين مختلفتين 

ويتضح من شكل (۳ - )٠١‏ أنه على الرغم من أن التکرار المناظر للدرجة 
المنوالية للبلین أكبر من التكرار المناظر للدرجة المنوالیة cob‏ إلا أن قيمة الدرجة 
المنوالية للبنات أكبر من قيمتها للبنين» فالدرجة المنوالية GLY‏ تفوق الدرجة المنوالية 
للبنين على الخط الأفقى الذى يمثل درجات الاختبار. 

وعلى الرغم من أن المنوال يعد أحد مقاييس الموضع» إلا أن قيمه سريعة 
التذہذبء حيث إن إضافة أو حذف أى درجة من درجات ااتوريع تؤدى إلى تغيير قيمته 
جوهريّاء ولکنه يناسب المتغيرات التصنيفية أى مستوى قياسها يكون Coral‏ 

فمثلاً الطالب الذي ينتخب رائدًا للفصل هو ذلك الطالب الذى يحظى Si‏ عدد 
من الأصوات من cal FT‏ كما أنه يعد أبسط مقاييس الموضع من حيث عملياته 
الحسابية. 


العلاقة بين مقاييس النزعة المركزية أو الموضع : 

ذكرنا فيما سيق أن التوزيعات التكرارية يمكن أن تكون اعتدالية أى متماثلة أو 
ملتوية التواء موجبًا أو سالبّاء فإذا كان التوزيع اعتداليًا أو متماثلاً وأحادى المنوالء فإن 
os‏ المتوسط والوسيط والمنوال تكون متساوية» أما إذا كان التوزيع أحادى المنوال 
وملتويا التواء موجببًا أو سالبًا فإن ذيل التوزيع يتجه نحو الدرجات العليا أو الدرجات 
الدنيا على الترتيب كما هو موضح بالشكلين  "( GV Y)‏ ١١ب)‏ على الترتيب: 


ا 





٠‏ التكرار 
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شكل (۳۔ )١١‏ يوضح العلاقة بين مقايبس الموضع إذا كان التوريع ملتويا التواء موجبا أو سالبا 

فإذا نظرنا إلى شكل (۳ ۔ VV‏ نلاحظ أن قيمة المتوسط تأثرت بالقيم العليا 
المتطرفة على الخط الأفقى الممثل لدرجات الاختباں بينما نجد قيمة الوسيط تقسم 
التوزيع إلى قسمين متساويين. وقيمة المنوال هى الدرجة المناظرة لأكبر تکرار الذى 
يمثله الخط الرأسى من قمة المنحنى. ففى هذه الحالة تكون قيمة المتوسط أكبر من 
قيمة الوسيط» وقيمة الوسيط أكبر من قيمة المنوال. 

وإذا نظرنا أيضًا إلى شكل (۳ ۔ ١١‏ ب) نلاحظ أن العكس صحیح؛ حيث إن 
قيمة المتوسط أصبحت أصغر من قيمة الوسيط لتأثره بالقيم الدنيا المتطرفة على نحط 
الدرجات» وقيمة الوسيط أصغر من قيمة المنوال. 

لذلك ينبغى مراعاة ما يلى عند استخدام مقاييس de yl‏ المركزية› أو الموضع 
لوصف توزيعات درجات الاختبارات والمقايبس التربوية والنفسية وصفا S‏ : 

)1 إذا كان مستوى قياس المتغير أو السمة فتريا أو نسبيًا يفضل استسخدام 
المتوسط ؛تحسابى» وإذا كان مستواه رتبيا يستخدم الوسیط؛ أما إذا كان المتغير اسميا 
أى تصنيفيا فالمنوال يكون مناسبًا فى هذه الحالة . 

(Y)‏ إذا كان توزيع الدرجات ملتويًا التواء ملحوظاء أى forts‏ على درجات 


۱ انتا 





متطرفة» فإنه يفضل استخدام الوسيط كمقياس للموضع»حيث إن الوسيط لا يتأثر كثيرا 
بهذه الدرجات» وإنما يتأثر فقط بعدد الدرجات» ويسهل عندئذ إيجاد قيمة الوسيط 
بترتيب الدرجات ترتيبًا تنازليًا أو تصاعديًا واختیار الدرجة الوسطى. 

(۳) بعض مقاييس التشتت التى ستتناولها بعد قليل مثل الانحراف المعیاری 
والتباين يعتمدان فى حسابهما على المتوسط . لذلك إذا تطلب الأمسر وصف تشتت 
توزيع الدرجات كميّاء فإنه يفضل استخدام المتوسط كمقياس للموضع. 

وعمومّاء فإنه يصعب وصف توزيع الدرجات بقيمة واحدة حيث إثنا تفقد بذلك 
كثيرًا من المعلومات المتعلقة بالصوزیع؛ لذلك فإنه يفضل إيجاد ة قيم المتوسط والوسيط 
والمنوال» ويكون لدی مستخدم الاختبار معلومات ا توزيع عدا حيث 
إن كلا من هذه المقاييس الثلاثة تقدم معلومات مفيدة مختلفة . 


مقابيس النشتت : 


إن مقاييس النزعة المركزية أو الموضع ليست کافیة للمقارنة بین توزيعات 
درجات الاختبارات المختلفة أو بين توزيعات درجات اختبار ما طبق على مجموعات 
مختلفة من الأفراد» فلو أن متوسط درجات تلاميذ أحد فصول الصف السادس فى 
اختبار الحساب مثلا ٣۳ء‏ ومتوسط درجات تلاميذ فصل آخر فى الاختبار نفسه ١٠ء‏ 
فإننا Y‏ نستطيع استنتاج أن مستوى .تحصيل كل من الفصلين متكافئ» إذ ربما تكون 
درجات كل تلميذ فى الفصل الأول 70 ء بینما حصل بعض تلاميذ الفصل الثانى على 
درجات أعلى بكثير من ۳٥٣‏ » وقلة منهم حصلت على درجات منخفصة. ومع هذا فإن 
المتوسط فى كل من الحالتين يمكن أن تكون قيمته VO‏ 

فإذا نظرنا إلى مجموعتى الدرجات التاليتين : 

0 « Yo 4 Yo «4 Yo Yo 

۷ t ۸ t ٠ t 00 t 0 

نجد أن قيمة المتوسط فى کل من الحالتين ٣۳ء‏ ومع هذا فإن درجات 
المجموعة الثانية أكثر Liss‏ من درجات المجموعة الأولى» بل إن المجموعة الأولى 
تشتتها صفرا . 

لذلك ليس من الصواب أن نقارن بين المجموعتين على أساس المتوسط 
بمفردهء وإنما يلزم Cal‏ أذ قيمة تشتت كل من المجموعتين بعين الاعتبار لكى تكون 


المقارنة دقيقة وواقعية. 








أى أننا يجب أن نهتم عند دراسة الفروق الفردية فى إحدى السمات بمتوسطات 
مجموعات الأفراد فى هذه السمة وكذلك تشتت درجات كل مجموعة حول متوسطها. 

وهناك مقاييس متعددة للتشتت. ولكننا سوف نقتصر على المقاييس التی يمكن 
الإفادة منها فى تفسير درجات الاختہارات والمقارنة بينها. وهذه المقاييس هى: 
المدىء والانحراف المعيارى» والتباين. 

المدى : يعد المدى Range‏ أبسط مقاييس التشتت فى حسابهء إذ يعتمد على 
الفروق بين أكبر درجة وأصغر درجة فى مجموعة الدرجات» Weed‏ : 

- 5-١6 پساری‎ ٦١ » ٩ ء١٣١٥ مدى الدرجات‎ 

٩ = ۳۹ - EA يساوى‎ ۳۹ CEA ء٤۸‎ ء١۸‎ 58 ومدی الدرجات‎ 

أى أن مدى درجات كل من المجموعتين متساو. 

ولكن إذا تأملنا مجموعتى الدرجات نجد أن المجموعة الثانية أكثر تجانسّا أى 
أقل Ents‏ من المجموعة الأولى» وربما يرجع هذا التناقض إلى أن المدى يعتمد على 
قيمتين فقطء فهو يتأثر تأثرا GIL‏ بإضافة درجة أو قيمة واحدة إلى الدرجات مما يجعله 
مضللا كما رأينا » فالمدى لا Jot,‏ القيم الوسطى فى الحسبان. 

لذلك لابد من الاعتماد فى حساب التشتت على مقاييس أكثر دقة أهمها 
الانحراف المعيارى Standard Deviation‏ « والتباين Variance‏ . 

الانحراف المعيارى : يعد أكثر مقاييس التشتت شيوعا واستتخدامًا فى دراسة 
الفروق الفردیةء ہل و أكثرها دقةء فهو يعتمد على جميع درجات التوريع وليس 
على درجتين فقط كما فی المدی . 

ونحصل على قيمة الانحراف السعيارى لمجموعة من الدرجات بأن نوجد 
انحراف كل درجة عن المتوسط RET‏ كل من هذه الانحرافات» ونجمع الناتج» 
ونقسمه على عدد الدرجات» ثم نستخرج الجذر التربيعى لخارج القسمة. 


أى أن الانحراف المعیاری ع = || شك رس کس ا 5 کت 


($) ٥ 





فإذا كانت الدرجات ۸ء ل ۹ء ۹ء 2.4 فى, ۰ءء فإنه يفضل 
تكوين جدول کالتالی (Ya  (‏ : 


ei 








يتضح من جدول (۳۔ ۳) أن مج ( س ۔ سن ) ' - 4 . 
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ويمكن تبسيط العمليات الحسابية إذا استخدمنا الصيغة )£1( التالية لإيجاد قيمة 
الإنحراف المعیاری: , ۱ 


ماس ا 


اکا 





وهذه الصيغة لا تتطلب إيجاد انحرافات الدرجات عن المتوسط» وإنما تتطلب 
ففی المثال السابق مج س "= ۱۵۲ . 






` Y (VY) م١‎ 
۸ 
۸ 


` EA VOY 
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Woe ۷۱ر۰‎ = : 
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وكلما اقتربت قيمة الانحراف المعيارى من الصفر دل ذلك على قلة التشتت . 
ونظر OY‏ القيمة ٠,۷۱‏ قريبة من الصفرء فإن معنى ذلك أن مجموعة الدرجات 
متجانسة» ويمكن ملاحظة ذلك إذا نظرنا إلى الدرجات الثمانية . 


8 Meg ١ مربع .الانحراف المعيارى أى‎ pi التباين‎ 
(oy)... ۹ رس ار = محت‎ ght ove 
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فتباين الدرجات فى المثال السابق = ( ٠.٠٥ = ۲)٠١ ,۷١‏ وهى قيمة قريبة Cal‏ 
من الصفر مما يدل على تجانس الدرجات وقلة تشتتها. 

طريقة تقریبیة لإيجاد فيمة الإنحراف المهبارن : 

یمکن إیجاد قيمة تقریبیة للانحراف المعيارى والتباين ببساطة وسرعة إذا كان عدد 
الدرجات ٠١‏ أو أكثر» مثل درجات الاختبارات التحصيلية الصفية التى يختبر المعلم بها 
تلاميذه فی فصل معين؛ وذلك لأن القيم الناتجة تقترب من القيم الفعلية إذا لم يقل 


Jar 





عدد الدرجات عن ذلك» وتصبح القيم مساویة تقريبا للقيم الفعلية إذا كان عدد 
الدرجات 6 أو أكثر. وقد اقترح لاثروب dal! Lathrop‏ التالية لإجراء ذلك : 


مجموع السدس الأعلى من الدرجات ‏ مجموع السدس الأدنى 
56 نفيك sie‏ الدرحات ١‏ 


(UY). 


ويمكن تطبيق هذه الصيغة على مجموعة الدرجات المذكورة فى جدول CY)‏ 
بان نرتب الدرجات ترتيبًا تنازليًا کالتالی : ۱ 


1 عم Ve‏ ©« ۹ »أ ۹ء 4% « ۸ےء م 
١ ١‏ 
ثم Job‏ ب الدرجات أى ے- VY =Ax‏ درجة. 


3 
ولكننا سنقربها إلى درجة واحدة لكل من السدس الأعلى والسدس الأدنى. 
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وإذا قارنًا هذه القيمة التقريبية بالقيمة التى حصلنا عليها باستخدام الصيغة (HY)‏ 
نجد أن الفرق ha ٠,٤٣‏ > وي رصع هذا الفرق إلى قلة عدد الدرجاتء فکلما زاد 
العدد قل هذا الفرق بحيث يحتمل ألا يتعدى ٠,۰۱‏ أو ۰۲ ٠,‏ على الاكثر. 

استخدامات الانحراف المهيارى : 

)1( يمكن استخدام الانحراف المعيارى والمتوسط معا للمقارنة بين 
مجموعتين أواكثرمن الدرجات: نظراً OY‏ المتوسط بمفردہ لا يصلح كذ لك كما سبق أن 
أشرئاء 

ولكن يشترط أن تكون الاختبارات المستمدة منها الدرجات لها نفس وحدات 
القياس» فالانحراف المعيارى يختلف بقدر اختلاف وحدات القياس. لذلك إذا طبق 
اختباران أحدهما فى الاستعداد اللفظى والآخر فی القراءة على طلاب فصل واحد» 
ووجد أن قيمة الانحراف المعيارى لدرجات الاختبار الأول أكبر من قيمته للاخستبار 
الثانى» فلا يجوز القول ob‏ تشتت درجات الطلاب فى الاختبار الأول أكبر من تشتت 
درجاتهم فى الاختبار الثانى. فهذا الاستنتاج يتطلب التأكد من أن وحدات ميزان قياس 
الاستعداد الدراسى هى نفسها وحدات ميزان قياس التحصيل فى القراءة. ولذلك يفضل 
أن تجرى المقارنات إذا طبق اختبار واحد على مجموعتین أو أكثر من الأفراد وذلك 
لوصف التجانس النسبى للمجموعتين فى السمة التى يقيسها الاختبار. 


۱۹۷ 





(۲) يمكن أيضا استخدام الاتحراف المعيارى فى تحديد الأوزان النسبية 
للدرجات المركبة من مجموع درجات اختبارين أواکشر: فبعض اختبارات الذكاء 
ومقاييس الشخصية تتكون من عدة اختبارات أو مقاييس فرعية مستقلة. والدرجة الكلية 
عبارة عن مجموع درجات هذه الاختيارات الفرعية» وكذلك درجة التحصيل العام 
للطالب تكون dole‏ مركبة من مجموع درجاته فى عدة اختبارات شهرية مستقلة» وفى 
مثل هذه الحالات لا يجوز جمع الدرجات الفرعية جمعا بسیطاء وإنما يكون الجمع 
مورونًا. ونقصد بالجمع المورون مراعاة الأهمية النسبیة لكل درجة فرعية من حيث 
إسهامها فى الدرجة المركبة. فأوران الدرجات الفرعية تعتمد على الانحراف المعيارى 
لهذه الدرجات بالنسبة لغيرها من الدرجات التى تشكل الدرجة المركبة» فکلما راد 
تشتت مجموعة من الدرجات راد وزنها النسبى. لذلك ينبغى أن نعطى ورثًا لكل درجة 
فرعية يعادل قيمة الانحراف المعيارى لدرجات الاختبار الفرعى المناظر. ويجوز Cast‏ 
أن نجعل الوزن مساويا قيمة الانحراف المسعيارى مضروبًا فى أى عامل ثراه مناسبًا 
لأهمية الاختبار الفرعى . ولتوضيح ذلك نفترض أن لدینا اختبارا ما يشتمل على BW‏ 
اختبارات فرعية مستقلة أى غير مرتبطة» وأردنا الحصول على درجة مركبة من درجات 
الاختبارات الفرعية الثلاثة» ووجدنا أن الانحراف المعيارى لهذه الاختبارات ۷ء ٦ء ٠١‏ 
على التوالى» ولكننا رأينا أنه Ohi‏ لأهمية الاختبار الشانی WE‏ سوف نضاعف قيمة 
الانحراف المعيارى لهذا الاختبار» وفى الوقست نفسه رأينا تقليل ورن الاختبار الثالث 
لقلة آهمميته» وذلك بقسمة قيمة انحرافه المعيارى على ٢‏ ء وبذلك تصبح أوزان 
الدرجاث الفرعية ۷ ۲ 0. وفى هذه الحالة تكون الدرجة المركبة مساوية لمجموع 
الدرجات التی يحصل عليها الفرد فى الاختبارات الفرعية بعد ضرب كل درجة منها فى 
الوزن المناظر لهاء أى أن الدرجة المركبة تكون مساوية لمجموع الدرجات الموزونة 
بقيم الانحراف المعيارى أو مضاعفاته أو أجزائه . 

(V)‏ يمكن AS‏ استخدام الانحراف المعيارى فى إجراء تحویلات خطية على 
الدرجات t‏ 

وتفيد هذه التحويلات فى تحديد مركز الفرد الذى حصل على درجة معينة فى 
الاختبار بالنسبة لأقرانه الذين طبق عليهم الاختبار نفسه. كما تفيد فى إجراء مقارنات 
أكثر دقة وواقعية بين مجموعات من الدرجات المستمدة من اختبارات تختلف فی 
متوسطاتها وانحرافاتها المعيارية. 

وبذلك تساعد هذه التحويلات فى تكوين جداول jules‏ الاختبارات والمقاييس 
التربوية والنفسية. ونظرا لأهمية ذلك LIB‏ سوف نناقشه فيما يلى بمزيد من التفصيل. 
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الدرجات المحولة ؛ 

تستخدم هذه الدرجات فى تحدید المركز النسبى للفرد فى توزيع cLa‏ بحيث 
يمكن وصف أداؤه بالنسبة لأقرانه فى اختبار يقيس سمة معينة. 

ولعل هذا مرتبط ارتباطا وثيقًا ہما سبق أن ذكرناه فى الفصل الأول عن 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ فهذه الاختبارات 
تهدف لتقدير أداء الفرد بالنسبة لأداء الأفراد الآخرين فى السمة أو القدرة التى يقيسها 
الاخحتبار» ويكون الاهتمام هنا Crate‏ على ترتیب الأفراد بعضهم بالنسبة للبعض الآخر 
من حيث درجاتھم فی الاختباں ويكون للدرجة تفسسيرا فقط فى ضوء متوسط أداء 
الجماعة أو ما يسمى بمعيار الجماعة Group Norm‏ » وتصبح الدرجة لا معنى ,لها 
ويصعب تفسيرها إذا أغفلنا ردها إلى هذا المعيار. 

وتوجد أنواع مختلفة من الدرجات المحولة لعل أكثرها استخدامًا فى القياس 
التربو ى والنفسى الدرجات المعيارية wtr Standard Scores‏ التائية ‘T-Scores‏ 
ويعتمد هذان النوعان من الدرجات على التحويلاث الخطية Linear Transformations‏ 

لدرجات الاختبار باستخدام المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية Lae‏ 

الدرجات المعياريفه 

ذكرنا فيما سبق أن إجراء مقارنات بين الدرجات التى يحصل عليها فرد فى 
اختبارات مختلفة يتطلب اشتراكها فى وحدة القياس نفسها. ويمكن إجراء ذلك بتحديد 
عدد وحدات الانحراف المعيارية التى تبتعد فيها درجة الفرد فى كل من هذه الاختبارات 
عن متوسطات درجاتهاء وتسمى هذه الوحدات «الدرجات المعيارية 2 (Scores‏ . 

فإذا افترضنا أن الدرجات التى حصل عليها طالب فى أربعة اختبارات تختلف فى 





جدول (۳ ۔ )٤‏ يوضح درجات طالب فى أربعة اختبارات ومتوسطات درجات الاختبارات واتحراقاتها المعيارية 


4۹| 





ویتضح من جدول CE T‏ أن درجة الطالب فى کل من الاخعبارات الأول 
والشانی والرابع تقل عن متوسط درجات أقرانه بقدر ١ء‏ ۳ء ٣‏ وحلة انحراف 
معيارى» بينما تقع درجته فى الاختبار الثالث عند المتوسط . 

وفى ضوء هذه الانحرافات عن المتوسطات يبدو أن أداء الطالب فى الاختبارین 
الثانى والرابع Cas‏ بالقدر نفسه مع أن تشتت درجات الاختبار الثانى أكبر» حيث إن 
الانحراف المعيارى لدرجات هذا الاختبار ۳۔ 

فكلما تراكمت الدرجات حول المتوسط يزداد المركز النسبى للدرجات المرتفعة» 
وعلى العكس من ذلك كلما زاد التشتت يقل المركز النسبى لهذه الدرجات بین 
المجموعة. 

لذلك لا ينبغى الاقتصار على الانحرافات عن التوسط؛ وإغا يجب ist‏ قيم 
الانحراف المعيارى at‏ بعين الاعتبار عند مقارنة درجات الطالب فى الاختبارات 
الأربعة» وذلك للتغلب على مشكلة اختلاف التوزيعات فى المتوسطات والانحرافات 
المعيارية» وهذا ينطلب قسمة انحرافات الدرجات عن متوسطاتها على قيم الانحراف 
المعيارى المناظرة لهاء ويسمى الناتج عندئذ الدرجات المعيارية (د) أى أن : 


د = سسس anne‏ مث رم. we VD‏ 


3 
yay‏ الجدير SUL‏ أن متوسط الدرجات المعيارية = صفرء وانحرافها المعيارى = 
الواحد الصحيح . 
وبذلك تكون الدرجات المعيارية المناظرة لدرجات الطالب فى الاختبارات الأربعة 
على الترتيب كالتالى: 
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ويمكن الآن المقارنة بين درجات الطالب فى الاختبارات الأربعة بالنسبة لأقرانه» 
فمركزه النسبى بين أقرائه فى الاختبار الشالث أفضل من مركزه النسبى فى بقية 
الاختبارات: على الرغم من أنه حصل على الدرجة ۷ فی هذا الاختبار وهى أثل مُن 
درجاته فى الاختبارات الأخرى . 

ولذلك فإن الدرجة ۷ التی تعد درجة خام لا تصلح للمقارنة إلا إذا تم تحويلها 
إلى درجة معيارية لكى يتحدد موقعها بالنسبة لمتوسط الدرجات. 

ونظر oY‏ الدرجات المعيارية ھی درجات مجردة ليس لها وحدة خاصة » فإنه 
يمكن جمع الدرجات المعيارية للطالب فى الاختبارات الأربعة للحصول على درجة 
معيارية مركبة. كما يمكن تعيين أوزان مختلفة لهذه الدرجات قبل حساب الدرجة 
المركبة. فإذا أردنا أن يسهم الاختبار الأول بنصف ما يسهم به الاختبارين الثانى 
والثالث» وأن يسهم الاختبار الرابع بقدر مرة ونصفء فإن الدرجة المركبة تكون عندئذ 
كالتالى: 


الدرجة الم ٠,6١ =S‏ د + دې + دم + g?‏ 


بعض عيوب الدرجات المغيارية : 

على الرغم من أهمية الدرجات المعيارية فى إجراء المقارنات بين درجات 
الاختبارات المختلفةء إلا أن هناك بعض المشكلات العملية المتعلقة بها. فالمعلم 
ومستخدم الاختبار ينبغى عليه تفسير هذه الدرجات للطالب أو المضحوص فى ضوء 
المتوسط والانحراف المعيارى» كما أن الدرجات المعيارية تكون Chol‏ سالبة أو كسرية 
مما يزيد من صعوبة تفسيرها. 

فإذا نظرنا إلى المثال السابق نجد أن درجة الطالب فی كل من الاختبارين الأول 
والثانى تبعد بقدر انحراف معيارى واحد سالب عن متوسط أقرانه» ودرجته فى الاختبار 
الرابع تبعد بقدر 6 انحراف colar‏ أى أنه يقل عن متوسط أقرانه فى الاختبارات 
الثلاثة» فهنا يصعب تبرير القيم السالبة والكسرية للطالب أو المفحوص أو ولى الأمر. 

ويمكن التغلب على هذه المشكلات بإجراء تحويلات معينة على الدرجات 
المعيارية والحصول على درجات معيارية معدلة تهدف للتخلص من الإشارات السالبة 
والكسور العشرية التى تنتج عن تطبیق الصيغة )٦-۳(‏ ويذلك يسهل تفسیر هذه 
الدرجات وفهمها. 
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وتوجد عدة تحویلات يمكن إجراؤها على الدرجة المعيارية» غير أننا سوف 
نقتصر على التحويلات التى تسستخدم بكثرة فى إعداد معاییر الا خحتبارات التربوية 
والنفسیةء مثل الدرجة التائیة -Scores‏ 1« والمثینیات Percentiles‏ . 

الدرجات التائية: 

تعد الدرجات التائية (ت)درجات معيارية معدلة» وتنتج عن إجراء تحويل خطى 
للدرجات المعيارية (د). ونقصد بالتحويل الخطى أن نضرب كل قيمة من قيم الدرجات 
المعيارية (د) فى مقدار ثابت وجمع مقدار ثابت آخر على ناتج الجمع. ولعل أفضل 
مثال يوضح ذلك هو تحويل درجات الحرارة من ميزان مثوی إلى ميزان فهرنهيتى 
تحويلاً خطياء فضرب جميع القيم فى مقدار ثابت يغير من سعة فترات ميزان القياس» 
وجمع مقدار ثابت يغير من وضع الصفر الاعتبارى على الميزان بقدر مساو لهذا المقدار 
الثابت» ولكن عمليتى الضرب والجمع لا تغيران العلاقات القائمة بين وحدات 


الميزان. 
معدلة تكون كالتالى : 
الدرجة المعيارية المعدلة = أ + ب × الدرجة المعيارية (Wie TDP e ES‏ 


حيث (أ) » (ب) مقداران ثابتان. 
وعلى الرغم من أن قيمة كل من (آ) » (ب) اختیاریةء إلا أن ماكول McCall‏ 
جعل المتوسط ٠١‏ بدلا من الصفرء والانحراف المعيارى ٠١‏ بدلا من الواحد الصحيح 
لكى نستطيع التخلص من الإشارات السالبة والقیسم الكسرية للدرجات المعيارية. 
والصيغة التالية تستخدم فى إجراء هذا التحويل باستخدام الصيغة العامة (۳۔۷) : 
=e‏ .ها + .انان كو بط مک پت 6 (ASV)‏ 
وباختصار فإنه يمكن تحويل الدرجة المعيارية (د) إلى درجة تائية (ت) ob‏ 
نضرب الدرجة المعيارية فى ٠١‏ ونجمع ٠٥‏ على حاصل الضرب . 
ومن الجدیر بالذکر أنه يمكن اختيار أى قيم آخری لکل من المتوسط والانحراف 
المعيارى تختلف عن ۰ ۰ ٠١‏ بحسب مقدار الدرجات. 
فإذا كانت الدرجات الخام للاختبار قيمها كبيرة بدرجة واصحة فإنه يمكن تصميم 
نظام مختلف لتحويل هذه الدرجات إلى درجات معيارية معدلف إذ ريما نجعل 
المتوسط ٠٠١‏ والانحراف المعيارى ٠٠١‏ كما فى اختبارات الاستعداد الدراسى» أو 
بتطبيق الصيغة العامة ( ۳ ۷). 
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ولتوضيح كيفية تطبيق صيغة الدرجة التائية (ت)ء نعود إلى جدول (E Y)‏ 
فنجد أن الدرجات التائية للطالب المناظرة للدرجات المعيارية للا ختہارات الأربعة 
كالتالى ( جدول (OY‏ 


الدرجة المعيارية 
ل سامت 





جدول )٥ Y)‏ يوضح الدرجات المعيارية والتاثية المناظرة للدرجات 
الخام فى اربعة الحتبارات 

ويتضح من جدول (o  (‏ أن الدرجة الخام ۹ تناظر الدرجة المعيارية ١-‏ › 
وهذه بدورها تناظر الدرجة التائية ٤٠ء‏ وهذا يسعنى أن الدرجة الخام ۹ تنحرف بقدر 
انحراف معيارى واحد عن المتوسط» وهكذا فى بقية الدرجات. 

ويلاحظ أن الدرجات التائية قد تخلصت من الإشارات السالبة والقيم الكسرية فى 
الدرجات المعيارية (د) ٠‏ وبذلك یصبح تفسيرها معقولاً . ونظرًا لأن الدرجات 
المعيارية (د) تمثل توزيعًا له معلمين ثابتين هما : المتوسط = صفر e‏ والانحراف 
المعيارى - ١ء‏ فإن الدرجات التائية تمثل التوزيع نفسه بمعلمين ثابتین أيضًا هما 
المتوسط = ٥٠ء‏ والانحراف المعيارى = .٠١‏ والدرجات المعيارية التی تفوق 
المتوسط (صفر) تلحرف عنه بقدر + e ۳+ e ۲+ oN‏ ....... الحراف معیاری 
بينما تنحرف الدرجات المعيارية التى تقل عن المتوسط بقدر -1 , ٢‏ ٣ای‏ 
انحراف معيارى. أما الدرجات التائية فتنحرف عن المتوسط )٠۰(‏ بقدر ٠١‏ وحدات 
معيارية إلى اليمين My‏ اليسار. ويمكن توضيح ذلك بشكل (۳ ۔ VY‏ التالى: 
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الرجة الخام )69 / 


ti Y- a \. صفر‎ \+ + V+ ٤+ (3) الدرجات للعيارية‎ 


۰ Y- y. t. 0: Ye TV. Ae ۹۰۰ رت)‎ AAN الدرجات‎ 


شكل (۳۔ (VY‏ يوضم الدرجات المعیاریة والدرجات التائية 

ويتضح من شكل (۳ ۔ OY‏ أن الدرجات المعيارية تتراوح Gee‏ بين ٣+ e Y-‏ 
وحدة انحراف معيارى» ہینما:شتراوح الدرجات التائية عمليا أيضًا بين 7٠١‏ » ۸۰ 
وجميعها قيم صحيحة موجبة. 
المتوسط حيث تناظر الدرجات التائية ٤٥ء‏ ٤٠ء‏ ۰٠ء‏ مما يدل على انخفاض أداؤه 
فيها بالنسبة لأقرانه . 

والخلاصة أن الدرجات المعيارية والدرجات المحولة تمحدد المركز النسبى للفرد 
فى اختبار يقيس سمة معينة بوحدات انحرافات معيارية عن متوسط أقرانه الذين طبق 
عليهم الاختبار نفسه. 

تحديد المركز النسبى للأقراد على المنحنى الاعتدالى : 

اتضح لنا مما سبق أن الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار تهدف لتحديد 
المركز النسبی للفرد بين أقرانه فى السمة التی يقيسها الاختبار. 

لذلك يعمل مصممو هذا النوع من الاختبارات على إبراز الفروق الفردية 
والكشف عنها بحيث تتورع الدرجات توريعًا اعتداليًا. فالتوزيع الاعتدالى يمكن تمثيله 
Gly‏ بمنحنى يعرف بالمنحنى الاعتدالى Normal Curve‏ أو منحنى جاوس» ویتمیز هذا 
المنحنى بأنه يشبه الجرس المقلوب» وهو منحنى مستصل ومتمائل حول القيمة المنوالية 
التى تناظر al‏ ارتفاع للمنحنى. ويمتد من كاتا الجھتین إلى اللائهايةء أى يقترب 
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تدريجيًا من المحور الأفقى» ولكنه لا يمسه مهما مددناه من WIS‏ الجهتين. والمساحة 
الكلية تحت المنحنى» أى المساحة المحصورة بين المنحنى والمحور الأفقى تساوی 
الواحد الصحیح . 

وتتميز جميع المنحنیات الاعتدالية بأن نسبة الأفراد التى تنحصسر درجاتهم بین 
درجتين معياريتين مختلفتين ثابتة» إذ يمكن باستخدام مبادئ علم التكاملٍ فى 
الرياضيات التوصل إلى أن حوالى ٤,٠١‏ من درجات التوزيع الاعتدالى تقع بين 
المتوسط والدرجة المعيارية ١+‏ ء ١,59‏ / من الدرجات تقع بين الدرجتين 
المعياريتين +١ء oT‏ وحوالى 7,1٤‏ من الدرجات تقع بين الدرجتين V+ Y+‏ 
ونظرً لتماثل المنحنى فإن نفس النسب المئوية من الدرجات تقع بين الدرجات المعيارية 
السالبة. ويوضح شكل )١١ Y)‏ التالى هذه النسب على المنحنى الاعتدالی: 


Zyra 
١ 


صفر ا 7 Y-‏ 





الدرجات الارن +ع Y+ Y+‏ + 
المئینیات أقلمن At o. ۱۰ Y ١‏ ۹۸ کب من 84 
شكل (۳۔ OY‏ يوضح النسب المثوية من الحالات تحت المنحنی 


الاعتدالى المحصورة بين الدرجات المعيارية المختلفة 


ومن مزايا هذا المنحنى الاعتدالى المعيارى أنه يمكن استخدامه فى تحويل 
الدرجات المعيارية إلى مئينيات Percentiles‏ » أى نے مثویة من عدد الأفراد الذين 
تقل درجاتهم عن درجة معيارية معينة كما سيتضح بعد قليل. 





(Kea 





المئينيات : 

تعد المئينيات Percentiles‏ من أكثر الطرق استخدامًا فى تفسير درجات 
الا ختبارات والمقاييس التربویة وا 0 لنفسية » فا لمئيئيات يمكن تفسيرها بسهولة للطالب 
والمفحوص والمعنيين بتتائج أدوات القياس. كما يمكن تحويل الدرجات المعيارية 
الاعتدالى المعيارى الموضح بشکل OT LY)‏ 

فالمئیۓ هو نقطة على توزيع الدرجات تقع عندها أو أقل منها نسبة مسعينة من 
الأفراد الذين طبق عليهم اختبار معين. 

فالوسيط مثلاً يناظر المئینی ٠٥‏ لأنه يمثل نقطة تقسيم التوزيع إلى نصفين 
متساويين كما ذكرنا من قبل. فإذا نظرنا إلى شكل CV)‏ نجد أن الفرد الذى 
يحصل على درجة معيارية +۲ يتفوق على حوالى ۹۸ من أقرانه وبذلك OB‏ درجته 
المعیاریة تناظر المئینی CAA‏ والفرد الذى يحصل على درجة معيارية - ١‏ يتفوق على 
حوالى ١١‏ / من أقرانه» ودرجته المعيارية تناظر المئینی ١5‏ »> وهكذا. 

ويمكن Vash‏ تقسيم توزيع الدرجات إلى عشرة أقسام متساوية يسمى کل منها 
إعشارى Decile‏ » فالإعشارى التاسع مثلاً يناظر المئینی ۹۰. كما يمكن تقسيم التوزيع 
إلى أربعة أقسام متساوية يناظر کل منها إرباعى e Quartile‏ فالإرباعى الأول (ر,) يناظر 
المئینی ٢۲ء‏ والإرباعى الثانى (رم) يناظر الوسيط أى المشپنی ٥٠ء‏ والإرباعى الثالث 
(رم) يناظر المئینی .۷۵٢‏ 

فالإرباعى الأول هو نقطة على التوزیع تقع دونھا AYO‏ من الحالاات» PL Vy‏ 
الثالث هو نقطة أخرى على التوزيع تقع دونها AVO‏ من الحالات. 

Li‏ المدى الربيعى Interquartile Range‏ فهو عبارة عن مدى الدرجات التى 
تمثل ٠٥‏ الوسطى من الحالات فى التوزيع» أى هو الفرق بين الإرباعى الشالث 
والإرباعى الأول. 

وتعد الإعشاريات والإرباعيات حالات خاصة من المئينيات» وتستخدم 
الإرباعيات Cad‏ فى تحدید مركز الفرد بالنسبة لأقرانه. 

Bp‏ قلنا أن درجة الفرد تناظر الإرباعى الأول Ep‏ 'نعنى بذلك أن درجته تناظر 
نقطة معینة على ميزان الدرجات تقع دونها AYO‏ من cle Al‏ كما تستخدم فى معرفة 
الشكل العام لتوزيع الدرجات»وذلك بإيجاد الفرق بير القيمتي' المناظرتين للإرباعى 
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CJL‏ والإرباعى الثانیء وكذلك الفرق بين الإرباعى الثانى والإرباعى الأول»أى 
( رس - رې ) رې Cage.‏ ۱ 
فإذا كانت القيمتان متساويتان تقريبًا OB‏ التوزيع يكون متماثلاً ء أما إذا كانت 
إحداهما أكبر من الأخرى فإن التوزيع يكون ملتويا. 
ویمکن الإفادة من المدى الربيعى فی تعرف مدى تشتت توريع الدرجات فى 
المنطقة الوسطی المحصورة بين رو ء رس وبخاصة إذا كان التوريع متماثلاً . 
طرق حساب المئینیات : 


نفترض أن لدينا التوزيع التكرارى التالى لدرجات ٠٤‏ فردًا فى أحد الاختبارات 
النفسية ( جدول ۳ :)١‏ 


فكات الدرجات 


14,0 - 6 
۷٤٢١٥ - 6 
VA,0 - ۷٤٣۵ص۵‎ 
۸٤۰۵ - 6 
۸۹,۵ - ۸٤۰٥ 
45,60 - ۸4,٥ 


۹۹,۵ - 6 








ولحساب قيمة ا لمئينى ۷۰ مثلا من جدول Y)‏ 1) دون اللجوء إلى استخدام 
صيغ رياضية errr)‏ يمكن اتباع الخطوات التالية : 

)1( نوجد عدد الأفراد الذين تقل درجاتهم عن المثينى ٥٠ء‏ وذلك بأن نضرب 
رتبة المئینی x‏ العدد الكلى للأفراد Vi =f. x 67 sh‏ 

S )۲(‏ العمود الشالث الذى يشتمل على التكرار المتجمع وذلك بالبدء 
بالتكرار المقابل للفئة الأولى ونقوم بعملية جمع متتال للتكرارات التى فی الفئات التی 

فمثلاً التكرار المتجمع الذى يناظر الحد الأعلى الحقيقى للفئة 1۹,۰ - 74,5 
نحصل عليه بجمع تكرار هذه الفئة على تكرار الفئة السابقة عليها أى ٥ + ٣‏ = ۸. 

والتكرار المتجمع الذى يناظر الحد الأعلى الحقیقی للفئة ۷٤,۵‏ = ۷۹,۵ 
نحصل عليه بجمع تكرار هذه الفئة على تكرار الفثتين السابقتين أى ۳ + ه + 8 = ٠١‏ 

وينبغى التأكد من أن قيمة التكرار المتجمع للفئة الأخيرة 6 - ۹4,0 تساوى 
العدد الكلى للتكرارات. كما ينبغى ملاحظة Lil‏ استخدمنا الحدود الحقيقية للفئات 
وذلك بإضافة ٠٥‏ إلى الحدود الدنيا للفئات المدونة فى العمود الأول» وطرح 49+ 
من الحدود العليا لهذه الفئات لكى يصبح توزيع الدرجات متصلاً. 

)1( نبحث فى عمود التکرار المتجمع ( العمود الثالث ) عن الحدود الحقيقية 
للفئة التى يقع فيها التكرار المتجمع ٠١‏ المذكور فى الخطوۃ الأولىء فنجد أن هذه 
الفئة هى : ۷۹,۵ - ۸٤,۵‏ » ونلاحظ أن تكرار هذه الفئة المدون فى العمود الثانى 
.١‏ أى of‏ هناك ١١‏ فردا ینتمون إلى هذه الفئة» فإذا افترضنا أن سعة الفئة التى تساوى 
ه درجات مقسمة إلى فترات متساوية على هؤلاء الأفراد» فإن كلا منهم سيشغل مسافة 
ل من هذه الفئة. 

1١١ 

١7 نظرا لأننا نبحث عن التكرار المتجمع ٢٠ء فإننا عند التكرار المتجمع‎ )٤( 
للوصول إلى هذا التكرار المتجمع‎ ۸۹,۵ - ۸٤,۰ مسافات داخل الفشة‎ ٤ نحتاج إلى‎ 
: ويمكن توضيح ذلك كما يلى‎ > ١7 مطروحا مھا‎ ٠ المطلوب» أى‎ 


al 











۷۹۰۵ قحل درحا تهمعن‎ Ioan 


)0( نحسب الدرجة المناظرة للمسافات الأربع فنجدها ح + ox‏ سے عه 


)٦(‏ لإيجاد الدرجة المناظرة للمئینی 5٠‏ نجمع الحد الأدنى dos‏ لهذه الفئة 
أى ه V4,‏ على الدرجة المناظرة للمسافات الأربع» أى V4, ٥‏ +۸ راع "راق . 


أى أن الدرجة المناظرة للمثينى ٠٥‏ = ۷۹,۱ + لحتل × ه 
1١١‏ 


ox 4 ۷۹,۰۵ = 
1١١ 


AY, Y= \,A + ۷4,0 =‏ تقريبًا 
ومن ذلك يمكن أن نستنتج الصيغة العامة لإيجاد الدرجات المناظرة لرتب مئينية 
معينة حيث تكون كالتالى : 
الدرجة المناظرة لرتبة مئينية معینة = 


تكرار الفئة التى تحتوى التكرار المتجمع للدرجة بت QW‏ 
حيث ( سم ) ترمز إلى الحد الأدنى الحقیقی للفئة التى تحتوى على التكرار 
المتجمع المناظر للرتبة المتينية المطلوبة. 


1۹ 





> ( تم ) ترمز ز إلى التكرار المتجمع للفئة التی ت تحتوى على التكرار المتجمع 
لمناظر للرتية المثيية المطلوية. 


ease‏ الدرجات ot ee‏ و المنتحنى التكرارى المتجمع 
المئوى حيث يتطلب ذلك تحويل التكرارات المتجمعة المقابلة للحدود العليا لفثات 
توزيع الدرجات إلى تكرارات متجمعة مئوية»وذلك بقسمة كل من هذه التكرارات 
المتجمعة على التكرار الكلى ونضرب الناتج × ٠١‏ كما هو مبين بالعمود الرابع فی 
جدول (VY)‏ ء ثم نمثل هذه الحدود العليا على المحور الأفقى والتكرار المتجمع 
المئوى على المحور الرأسى» ونرسم المنحنى التكرارى المتجمع المئوى كما هو 
موضح بشكل (۳ ۔ )١5‏ التالى: 


۹۰ 
۸۰ 
y. 
التكرار‎ 
V 
المتجمع‎ 
المٹری‎ 0. 
72 
v. 
y. 
7 
صفر‎ 


44,0 48,0 44,6 ٥بمئ۸‏ ۷۹۸,۵ شركلا 14,0 مهمه ° 


الحدود الحقيقية الماياللفثات ۱ 2 
۱ 


شكل (۳ = (VE‏ يوضح السحنى التکراری المتجمع المثوى لدرجات 
الاختبار المذكورة فى جدول (۳۔ )٦‏ 








فلؤإيجاد الدرجة المقابلة للمئينى ٠٥‏ مثلاء نحدد النقطة ٠٥‏ على المحور 
الرأسى» ونرسم خطًا Gail‏ من هذه النقطة حتى يلاقى المسنحنى التكرارى المتجمع 
المثوى فی نقطة أخرى نسقط منها عمودًا على المحور الأفقى» فتكون نقطة الالتقاء 
مناظرة للدرجة المطلوبة وهی ۸۱,۴۳ كما يتضح من شكل CVE Y)‏ ويلاحظ أنها 
مساوية للدرجة التى حصلنا عليها بالطريقة الأخرى. 

ونظراً oY‏ المئینی ٠٥‏ يناظر الوسیطء فإنه یمکن حساب الدرجات المقابلة لكل 
من الوسيط والإرباعيات بنفس هاتين الطريقتين» حیث إن الإرباعى الأول يناظر المئینی 
٥ء‏ والإرباعى الثالث يناظر المئینی VO‏ كما سبق أن أشرنا. 

الرتب المثينية : 

تستخدم الرتب المئینیة Percentile Ranks‏ نكثرة فى تفسير درجات الاختبارات 
مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ وذلك لسهولة توضيح 
المقصود منها للطلاب والمفحوصين وأولياء الأمور حيث إنها لا تتطلب منهم إلا معرفة 
مفهوم النسبة المئوية. ' 

ففى هذا النوع من الاختبارات نود معرفة النسبة المئوية لعدد الأفراد الذين 
يحصلون على درجات تقل قيمتها عن قيمة درجة معينة فى أحد الاختبارات . فإذا كانت 
الرتبة المئينية المقابلة للدرجة الخام لاه هى ١٠ء‏ فإن هذا يعنى أن ٦٦‏ من أفراد 
مجموعة معينة تقل درجاتهم عن الدرجة COV‏ بينما تزيد درجة ٤۰‏ منهم عن هذه 
الدرجة ؛ فالرتبة المئينية إذن لا يمكن تفسيرها إلا فى إظار جماعة مرجعية معينة 
Reference Group‏ يطبق عليهم الاختبار أو المقياس التربوى أو النفسى. فإذا حصل 
طالب على درجة خام تقابل )45 AO date‏ فى اختبار تحصیلیء فربما يبدو لأول وهلة 
أن أداء الطالب مرتفعا لأنه يتفوق على 1۸ من أقرانه» ولكن إذا كانت الجماعة 
المرجعية التى نقارنه بها من ضعاف التحصيل بعامة» فإن أداءه فی هذه الحالة يعد 
منخفضا. وعلى العكس من ذلك» إذا كانت جماعته المرجعية من الموھوبینء وحصل 
على درجة خام pla‏ رتبة مئينية ۳١‏ مثلاء فإن أداءه ربما يبدو جيداء وهكذا. لذلك 
ينبغى الحيطة عند المقارنة بين الرتب المئينية لجماعات مرجعية مختلفة لكى لا يساء 
تفسير هذه الرتب . 
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طرق حساب الرتب المثينية : 

نظرا OY‏ الرتب المئينية تشير إلى نسبة من الأفراد الذين يحصلون على درجات 
أقل من درجة معينة فى اختبار ماء فإن هذه الدرجة تمثل نقطة تسمى المئينى» أى أن 
الرتبة المئينية عكس المئینی؛ ولذلك op‏ طرق حسابها لا تختلف كثيرا عن طرق 
حساب المثینیات التى ذكرناها. 

ولتوضيح هذه الطرق نعود مرة أخرى إلى توزيع الدرجات الموضح فى جدول 
AVY)‏ 

ونفترض أننا نود إيجاد الرتبة المثينية المقابلة للدرجة الخام ۸۱,۳ ء فما علینا 
إلا أن نحدد الفئة التى تقع فيها هذه الدرجة حیث نجدها الفئة 6 - ۸٤,۵‏ ثم 
نبحث فى العمود الرابع عن التكرار المتجمع المثوی لكل من الدرجتين ۷۹۰۵ء 
0 فنجد أنه ٦۷,٥ e ٠٤‏ على الترتيب. 

وهذا يعنى أن الرتبة المئينية المقابلة للدرجة ۸۱,۳ تقع بين ٦۷,٥ 6 ٠٤‏ كما 
هو موضح فيما يلى : 


الرتب المثينية الدرجات 


۷۹,٥ 





ونستطيع الآن تحدید الرتبة المئينية (م) المقابلة للدرجة ۸۱,۳ باستخدام النسبة 
والتناسب کالتالی : 








ہت _. ۷۹,۵۸۱۳ 

V4,0-A£,0 ٤٤-۵٥ 
1,۸ o sex : أي أن‎ 

0 7 ۲۷,۰۵ 


۲ 





۲۷,٢×۱,۸ >>) ص(م۔‎ 


£4,0= Y..-¢60 
۲٢٤,٢ = هم‎ 
تقريبًا.‎ ٥ أى تساوى‎ ٦۹,۹ = أن : م = ا‎ ol 


وهى نفس الرتبة المذكورة فى المثال السابق. 

ویمکن الحصول على هذه الرتبة LÈL‏ باستخدام شكل (VET)‏ بطريقة عكسية 
حيث نبدأ بالمحور الأفقى ( المحور الذى يمثل الحدود الحقيقية العليا لفئات 
الدرجات) ونحدد النقطة ۸۱,۳ على هذا المحور » ونرسم منها خطا Eady‏ یلاقی 
المنحنى التكرارى المتجمع المئوى ٭ ثم نرسم عمودًا على المحور الرأسى ( المحور 
الذى يمثل التكرار المتجمع المئوى أو الرتب المثينية) من نقطة التلاقی؛ فتكون نقطة 
تقاطع العمود الأفقى مع المحور الرأسى هى الرتبة المئينية المطلوبة» ونلاحظ أنها 
تساوى ۵٥۰‏ . 

: قصور المثینیات والرتب المئينية‎ dagi yae 

على الرغم من أهمية المثينيات والرتب المثينية وسهولة استخدامها فى تفسير 
درجات الاختبارات والمقاييس وفى تحديد المركز النسبى للفرد فی إطار جماعة مرجعية 
معينة طبق عليها الاختبار أو المقياس» إلا أنه يشوبها بعض أوجه القصور فى هذا الشأن 
ونوجزها فيما يلى: 

)١(‏ الرتب المئينية تتوزع توزيعا مستطيلاً فی حين أن توزيعات درجات 
الاختبارات وبخاصة الاختبارات مرجعية الجماعة تتخذ dole‏ شكل المنحنى الاعتدالى . 
ولذلك of‏ القيم العددية المتساوية للفروق بين الرتب المثينية لا تعنى فروقًا متساوية في 
الدرجات الخامء فالفرق بين الرتبة المئينية ۳۲ والرتبة المئينية ۳۸ يساوى ٤‏ نقاط 
بينما الفرق بين الدرجتين الخام المقابلتين لهما ربما تكون ٠١‏ درجات» وربما تكون 
أقل بكثير. فمجرد النظر إلى الرتب المثينية لا يكفى لمعرفة الفروق بين الدرجات 
الخام. كذلك op‏ الفروق الضئيلة بین الدرجات الخام بالقرب من مركز التوزيع تناظر 
رتبا مثينية كبيرةء بينما الفروق الكبيرة بين الدرجات الخام عند طرفى التوزيع تناظر 
فروقا صغيرة فى هذه الرتب . 

() تتوزع الرتب المتينية على ميزان رتبى» ولذلك لا نستطیع إجراء العمليات 
الحسابية الأساسية عليهاء غير أن هذا القصور لا يؤثر فى تفسير درجات الاختبارات . 
+ 


i 
۷ ےس سٹ سس‎ 


T 1 








وقد سبق أن أوضحنا أن الدرجات المعيارية يمكن ضمها بحیث JES‏ درجة 
معيارية مركبة حيث إنها تتوزع على ميزان فترى. 

ولكن إذا كان توزيع الدرجات الخام اعتداليا فإنه يمكن الإفادة من خصائص 
المنحنى الاعتدالى التى سبق توضيحها فى إيجاد المئينيات المناظرة للدرجات 
المعیاریقف وبذلك تجعل تفسیر درجات الاختبار أكثر سهولة؛ لأنه كما ذكرنا يصعب 
على الطالب أو المفحوص العادى تفسير الدرجات المعيارية . 

استخدام المنحنى الإعتدالى فى إيجاد المئینیات : 

لتوضيح كيفية استخدام المنحنى الاعتدالى فى إيجاد المثينيات دعنا ننظر إلى 
المنحنى الاعتدالى الموضح بشكل ۳ - ۱۳) » ونفترض أن توزيع الدرجات الخام فى 
أحد الاختبارات كان توزيعًا اعمداليًا متوسطه ٠٠١‏ وانحرافه المعيارى ١۱ء‏ وأردنا 
تحديد الرتبة المئينية المقابلة للدرجة الخام WY‏ باستخدام خصائص المنحنی 
الاعتدالی . 

فالخطوة الأولى : نحول الدرجة الخام إلى درجة معيارية باستخدام الصيخة 
(LY)‏ فنجد أنها تساوى ۱۴۲ ۔ ےل Yta‏ 

٦ 

والخطوة الثانية : نعحدد المساحة تحت المنحنى الاعتدالى إلى يسار هذه 
الدرجة» فنجد أنها تساوى ۹۸ تقريبّاء وهذا يعنى أن الدرجة ۱۳۲ تقابل الرتبة المئينية 
۸ أى أن هذه الدرجة تفوق ۹۸ من درجات الجماعة المرجعية. 

وعلى العكس من ذلك فإننا نستطيع إيجاد الدرجة الخام المقابلة لرتبة مكينية 
معينة بأن نتبع الخطوة الثانية أولاً 5 ثم الخطوة الأولى. ٠‏ وينبغى التنويه إلى أنه إذا lS‏ 
الدرجة المعيارية tiy paS‏ فإنه توجد جداول إحصائية تحدد المساحات تحت المدحنى 
الاعتدالى فى هذه الحالةء ويمكن الرجوع إلى هذه الجداول فى أحد المراجع الأولية 
فى الإحصاء. 

كما ينبغى التنويه إلى أنه إذا كان توزيع الدرجات الخام فى الاختبار يبتعد عن 
8 الاعتدالى» فإنه يمكن هذا التوريع إلى ey‏ اعتدالی ere‏ طرق 

فإذا a‏ هذا التحويل علی توزیع سے الخام يصبح شكل توچ | الدرجات 
as‏ يفن Lee age Cees) 2 ee‏ 8 حولت هذه 


۲ 





المعيارية الاعتدالية Normalized Z‏ ء وكذلك إذا حوّلت الدرجات المعيارية الاعتدالية 
إلى درجات تائية ء فإن الدرجات التائية الناتجة تسمى الدرجات التائية الاعتدالية 
.Normalized T‏ 

فإذا علمنا قيمة كل من الدرجة المعيارية الاعتدالية والدرجة التائية الاعتدالية» 
فان العلاقة بين هاتين القيمتين وقيمتى المئينيات المقابلة لهما يحددها المنحنى 
الاعتدالى المعيارى الموضح بشكل (۳ ۔ 17) بغض النظر عن شكل توزيع الدرجات 
الخام . 

لذلك إذا علمنا أن الدرجة المعيارية الاعتدالية لفرد فى اختبار ما ( ١-‏ ) مثلاء 
فان هذا يعنى أن هذه الدرجة تقابل المئینی ١1‏ تقريبًا. 

وبالطبع لا يجوز مثل هذا التفسير إذا كانت الدرجة المعيارية الخطية المعتادة 
(-۱) ما لم يكن توزيع الدرجات الخام اعتداليًا . 


مقاييس العلاقة بين مجموعتين من الدرجات : 
لاحظنا مما سبق أن مقاييس النزعة المركزية أو aid gall‏ ومقاييس التشتت» 
ومقاييس المركز النسبىءمثل الدرجات المعيارية وغيرها من الدرجات المعيارية المعدلة» 
والمثينيات والرتب المثينية» تستتخدم فى وصف توزيعات درجات الاختبارات والمقاييس» 
وتحديد المركز النسبى للفرد فى إطار جماعته المرجعية. وجميع هذه المقاييس تصف 
متغيرا ol,‏ ولکننا فى القياس التربوى والنفسى نهتم فى كثير من الأحيان بوصف 
العلاقة بين متغيرين أو سمتين من سمات الأفراد. فإذا طبق اختباران يقيسان سمتين 
مختلفتين فإننا نحصل على مجموعتين من الدرجات . وهنا ريما نهتم بمعرفة العلاقة بين 
المراكز النسبية للأفراد فى إحدى السمتين ومراكزهم النسبية فى السمة الآخری. 
فمثلاً ربما نود معرفة العلاقة بين الحتبارين أحدهما یقیس الاستعداد الدراسى 
والآخر يقيس التحصيل» أو بين مقياسين من مقاييس الذكاء أو مقاييس الشخصیة 
وهكذاء ففى هذه الحالات ريما نجد أن الأفراد الذين حصلوا على درجات مرتفعة فى 
أحد الاختبارين أو المقياسين يميلون إلى الحصول على درجات مرتفعة فى الاختبار أو 
المقياس الآخرء فهنا تكون العلاقة بين مجموعتى الدرجات موجبة. وعلى العكس من 
ذلك؛ إذا كانت درجاتهم فى أحد الاختبارين منخفضة مثلا بينما درجاتهم فى الاختبار 
الآخر تميل إلى الارتفاع فإن العلاقة بين مجموعتى الدرجات تكون سالبة. 
ومقاييس العلاقة تحدد قيمة عددية تمثل درجة الارتباط بين مجموعتى 
الدرجات» آى إلى أى مدى يحافظ الأفراد على مراكزهم النسبية فى كل من السمتين 
مو ضع القياس . 
od‏ .4 
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یو اتح عل هه العلاقات إذا قمنا بتمثيز قيم المتغيرين أى مجموعتى 
الدرجات تمثيلاً بيانيا فى شکل واحد يسمى الشكل الانتشارى Scatter Diagram‏ 
فإذا افترضنا أن لدينا مجموعتى الدرجات التالية لعينة من الطلاب فى اختبارين 
أحدهما يقيس التحصيل فی الرياضيات والآخر يقيس التحصيل فى الفيزياء 


نے 
رر تہ 


جدول (Y  ”(‏ درجات عيئة من الطلاب فى اختبارين تحصيليين 
فإنه يمكن تمثيل قيم (س) على المحور الأفقى » وقيم (ص) على المحور 
الرأسى» ونحدد لكل زوج من القيم المتناظرة لكل من (س) > (ص) نقطة على 
مستوى المحورين كما بشكل (۳- VO‏ ) التالى : 
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۳ ٦ ۹ 5 16 ۸ ۲۲ ۲٤ 
الاختبار (س)‎ 


شکل )1 JSS (VO.‏ انتشارى لأزواج الدرجات المدكورة فى جدول ( 8 ۷) 


Wi 





ويتضح من شكل ( ۳ - ٠١‏ ) أنه على الرغم من انتشار النقط التی تمثل أزواج 
درجات الاختبارين» إلا أنها تقع جميعها داخل شكل بيضاوى» وهناك iey‏ عامة OY‏ 
تقع هذه النقط على خط مستقيم يمر بمعظمها. لذلك فإن العلاقة بين مجموعتى 
الدرجات يقال أنها علاقة خطیة أو مستقيمة Linear Relationship‏ . ونظراً oY‏ الشکل 
البيضاوى يتجه إلى أعلى جهة اليمين» فإن العلاقة موجبة. 

لذلك فإن هذا الشكل الانتشارى يفيد فى إلقاء الضوء على شكل العلاقة بين 
مجموعتی الدرجات لمعرفة ما إذا كانت العلاقة مستقيمة أم منحنية» وموجبة أم سالبة. 

فالعلاقة المنحنية لا تميل فيها النقط إلى التراكم حول خط مستقيم» بل تبدو 
هناك نزعة للانحناءء أى يكون هناك نزعة للاتجاه إلى أعلى فى جزء معين ثم ينعكس 
الاتجاه إلى أسفل في جزء آخر من الشكل . أما العلاقة السالبة فتبدو من اتجاه الشكل 
البيضاوى إلى أسفل جهة اليمين . 

وفيما يلى توضيح أشكال هذه العلاقات ( ١1-1‏ ) : 


7 )+( 
)00 9 9 اص 








g” u” 
علاقة موجبة ثامة علاقة موجبة مرتفعة‎ 
(ھ)‎ 
ص‎ 
س‎ 
علاقة صفرية علاقة سالبة علاقة منحنية‎ 


(VY)‏ أشكال انتشاریة لعلاقات مختلفة 
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تحديد مقدار العلاقة بين مجموعتين من الدرجات : 

لاحظنا أن الأشكال الانتشارية توضح شكل العلاقة ونوعها ولكن لا تحدد مقدار 
هذه العلاقة تحديدا كميًا. فلإيجاد مقدار واتجاه العلاقة بين مجموعتين من الدرجات 
فى حالة ما إذا كانت العلاقة خطية أو مستقيمة كما فى الأشکالآء باء جا .د 
يمكن استخدام مقاييس إحصائية مناسبة. ولعل أهم هذه المقاييس معامل ارتباط 
بيرسون Pearson Product Moment Correlation‏ . ولهذا المعامل صيغ رياضية 
متعددة بعضها يعتمد على الدرجات المعيارية أو الانحرافات عن المتوسط: والبعض 
الآخر يعتمد على الدرجات الخام مباشرة. 

ونظرًا OY‏ الصيغة الأخيرة يمكن تطبيقها بسهولة باستخدام آلة حاسبة صغيرة أو 
الحاسوب» فإننا سوف نقتصر على هذه الصيغة لأنها شائعة الاستخدام. ونقدم برنامجا 
بسيطًا متعلقا بها يمكن تنفيذه بسهولة باستخدام الحاسوب. 


معامل ارتباط بيرسوق : 

لإیجاد العلاقة بين مجموعتين من الدرجات باستخدام معامل ارتباط بيرسون 
التحقق من أن السمة مقاسة على ميزان فترى على الأقل ۔ 

والصيغة العامة لمعامل ارتباط بيرسون بين متغيرين (س) ٠‏ (ص) كالتالى: 


Ù‏ مج س ص - مج س مج ص 
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[ ") ن مج س ؟ ¬ ( مج س ) ' ][ ن مج ص ' - ( مج ص‎ V 
(1۰۳). 
: ويتطلب تطبيق هذه الصيغة إيجاد قيم كل من‎ 
ie ) مج س ؟* ). ( مج س‎ ( ١ س × مج ص)‎ rede (مج س ص)‎ 


( مج ص ") » ( مج ص )۲ 


ويوضح جدول ( ۳ ۔ ۸ ) كيفية تطبيق هذه الصيغة بمثال لمجموعتی الدرجات 
(س) ء (Ge)‏ المشار إليهما فى جدول (۔ ۷) والشكل الانتشارى ( 8 ١٠6‏ ): 
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جدول ( 8-7 ) يوضح خطوات إيجاد قيمة معامل ارتباط بيرسون 


مج س = ١١١‏ ¢ مج ص = ٠١٠٠‏ ¢ مج س" = .114 
مج ص" = ۱۳۷۰ء مج س ص = ٠٤٤١‏ 
١٠١١ x ١٠ 5 ١1.3” ×٠‏ 
)= 0 


LYC = VMs x1۰ JENS’ (- Axi i\ 


فالقيمة )-1( تعنى ارتباط تام سالب» والقيمة )١+(‏ تعنى ارتباط تام موجب e‏ والقيمة 
( صفر ) تعنى عدم وجود ارتباط بين المتغيرين. وعادة تكون قيم معامل ارتباط 


سس 











بيرسون بين مجموعتین من درجات الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية التی 
تستخدم فى دراسة الفروق الفردیة أقل من الواحد الصحيح . 
برنامج الحاسوب الشخصى أو حاسوب الجيب لإيجاد معامل 
ارتباط بيرسوم : 
يمكن استخدام برنامج الحاسوب التالى فى إجراء العمليات الحسابية التى تتطلبها 
الصيغة ( ۳ ۔ ٠١‏ ) . ويتميز هذا البرنامج بالبساطة وسرعة الإجراءء علما بأننا سروف 
نرمز إلى المتغير (س) بالرمز OD)‏ » والمتضیر (ص) بالرمز (Y)‏ » ومجموع قيم س 
بالرمز Sx‏ » ومجموع pd‏ ص بالرمز Sy‏ ومجموع مربعات قيم س بالرمز پور5ء - 
ومجموع مربعات قيم ص بالرمز Syy‏ » ومجموع حواصل ضرب قيم س فى قيم ص 
وگ 
N=0: Sx = 0 :Sy = 0 :XY=0.‏ 5 
Read X, Y‏ 10 
ifX< -999 THEN 110‏ 20 
N =N + 1‏ 30 
S= S,+X‏ 40 


50 Sy = Sy لا+‎ 

60 XX = XX + X*X 
70 YY =YY+Y*Y 
80 XY = XY + X*Y 
100 GOTO 10 


110 Rem Calc B And A 

120 B =(N * XY - S, * Sy / N * XX- S, * ںہ‎ 

130 A = ( Sy - B * S, )/N 

140 PRINT A ,B 

150 R=(N*XY - S,* Sy) /SQR (N*XX- S, * یہ‎ ) 
* YY - Sy * Sy) 

160 PRINT R 


pl 





كما أن هذا البرنامج يوجد قيمة كل من الثابتين A,B‏ اللذين يمكن استخدامهما 
فى إيجاد معادلة الانحدار التى سنوضحها بعد قلیل . 


تفسير قیم معامل ارتباط بیرسوخ : 

إن قيم معامل ارتباط بيرسون لا يجب تفسيرها على أنها نسب مثویةء فلا ينبغى 
أن نكتب القيمة ٠۰,۷۱۹‏ لمعامل الارتباط belly » / VY‏ يمكن تقريبها إلى رقمين 
عشريين على الأقل» أى يمكن كتابتها ٠,۷۲‏ ولا يجوز كتابتها ٠,۷‏ تحريا للدقة. 
كما لا ينبغى إجراء عمليات جمع أو طرح على قيم معاملات الارتباط نظرا لأنها 
معاملات من المستوى الرتبى»فالفرق بين معاملی ارتباط -¥,+ 0 ,۰ لا يمثل 
نفس الفرق بين معاملى الارتباط ۰,۸۰ » ٠,۹۰‏ مثلا. 

ولذلك لا ينبغى تفسير قيم معاملات الارتباط على أنها تشير إلى علاقات علية أو 
سببية» وإنما تعنى bas‏ وجود اتجاه ومقدار معين لهذه العلاقات» فالعلاقة بين الذكاء 
والتحصيل لا تعنى بالضرورة أن الذکاء يسبب التحصيل » حيث إن هناك عوامل أخرى 
كثيرة تؤثر فى التحصیلء فمعاملات الارتباط لا تتضمن بالضرورة علاقات علية. كما 
يجب عند تفسير قيم معاملات الارتباط مراعاة عدد أفراد العينة المستخدمة فى حساب 
هذه القيم حيث إن هذه القيم» (it tts‏ ملحوظا باختلاف عدد أفراد العينة. فمعامل 
الارتباط يعتمد على النزعة المركزية والتشتت لكل من المتغيرين» وكلما زاد التشتت 
زادت قيمة معامل الارتباط والعكس صحيح. ومما لا شك فيه أن عدد أفراد العينة يؤثر 
فى تشتت الدرجات أى تباین هذه الدرجات» مما يؤثر بدوره فى قيم معامل ارتباط 
بيرسون. 

ولتفسير قيم معامل الارتباط ينبغى تربيعها للحصول على معامل آخر يسمى 
معامل التحديد Coefficient of Determination‏ ¢ وهذا المعامل يحدد نسبة التباين 
المشترك بين المتغيرين» أى النسبة المئوية للتباين فى درجات المتغير الأول التى تعزى 
إلى تباین درجات المتغير الثانى. فمعامل الارتباط الذى قيمته ۷۱۹, ٠‏ والتى حصلنا 
عليها فى المثال السابق لا نستطيع القول بأنها قيمة مرتفعة ؛لأن تربيع هذه القيمة 
يجعلها مساوية 01 , cL Qa ٠‏ مما يدل على LOY‏ من تباین درجات اختبار الفيزياء 
تعزى إلى تباین درجات اختبار الرياضيات» أما بقية التباين وهو LEA‏ فيعزى إلى عوامل 
أخرى لا نستطيع تحديدها بدقة» إذ ريما تكون الذكاء أو الدافعية أو عوامل مدرسية 
مغينة > ولذللك فهى قيمة رفظ 








وعلى الرغم من أن قيم معامل الارتباط لا يجوز المقارنة بينها . إلا أن القيم 
النسبية لمعامل التحديد المناظرة لها يمكن المقارنة بينها مقارنة مباشرة» فمعامل 
الارتباط ۰,۷۱۹ لا نستطيع اعتباره ضعف معامل الارتباط ٠ 7 YU)‏ حيث إن معامل 
التحديد المناظر لكل منهما ٠,۱۳ . OT‏ على الترتيب. ونظرا لان القيمة OY‏ 
تساوى أربعة أضعاف القيمة ٠ , ١‏ فإن قوة معامل الارتباط ۰,۷۱۹ تساوى ضعفى قوة 
معامل الارتباط ٠,۳٣۰‏ » وليس كما يبدو أنها الضعف فقط . 

والخلاصة أنه ينبغى مراعاة شروط استخدام معامل ارتباط بيرسون من حيث 
ميزان القياس الفترى لدرجات الاختبارات» واستقامة العلاقة بين مجموعتى الدرجات. 
فإذا كان ميزان القياس اسميًا أو Es)‏ أو أن العلاقة منحنية فإنه لا يجوز استخدام هذا 
المعامل» حيث إن هناك مقاييسا إحصائية أخرى تناسب هذه الحالات يمكن الرجوع 
إليها فى المراجع الإحصائية . 

اعتبارات أخرى عند تفسير قیم معامل الارتباط : 

إن إساءة استخدام معامل الارتباط فى مجالات القياس التربوى والنفسى سواء فى 
إعداد الاختہارات أو فى تفسیر درجاتها يؤدى إلى نتائج تفتقر إلى الدقةء ولذلك ينبغى 
إلى جانب الملاحظات السابقة مراعاة بعض الاعتبارات الأخرى نوجزها فيما يلى : 

(١)اثقیم‏ المقبولة لمعامل الارتباط: فكثيرا ما يسىء كشير من المشتغلين 
بالقياس تفسير قيم معامل الارتباط كما سبق أن ذكرنا. كما أن البعض يتساءل عن القيم 
المقبولة لمعامل الارتباطء فهل ٠,٦٦‏ أو ۰ء ٠‏ قیمتان مقبولتان أم لابد أن تكون 
قيمة معامل الارتباط ٠,۸۵‏ أو ١,4١‏ مثلة؟ والحقيقة أن اعتبار قيمة معينة لمعامل 
الارتباط مرتفعة يحتاج إلى Jot‏ كثير من العوامل بعين الاعتبارء إذ ليس هناك نقطة 
محددة تفصل بين القيم المرتفعة والقيم المنخفضة لهذا المعامل. وإنما يعتمد ذلك 
على طبيعة الاختبار أو المقياس المستخدمء والمتغير أو السمة التى يقيسهاء والعوامل 
المؤثرة فى هذه السمة. 

ولذلك فإن القيمة المرتفعة أو المنخفضة لمعامل الارتباط لا تعتمد اعتمادا WS‏ 
على القيمة العددية لهذا المعاملء وإنما تعتمد أيضًا على طبيعة الاختبار وفیم تستخدم 
تائجه. فهذه القيمة العددية تشير إلى درجة العلاقة وليس إلى LAS‏ تفسير هذه العلاقة. 
وربما يُمكن ملاحظة هذه المشكلة بوضوح فى الاختبارات التى تستتخدم فى مجال 
الانتقاء)حیث ترتبط درجات الاختبارات التنبؤية بمحكات النجاح فى دراسة أو مهنة 
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معينة» وتبلغ عادة قيمة معامل الارتباط ٠,1٠‏ أو أكثر. ومع هذا فإن الخفاض قيمة 
هذا المعامل عن ,٦٦‏ فى بعض هذه الاختبارات لا يقل من OLS‏ الاختبار حيث إنه 
يظل مفيدا فى الانتقاء عما لو تم الانتقاء عشوائيًا . 

(۲) عوامل الخطأ التی تؤثرفی قيم معامل الارتباط : فقيم معامل الارتباط التی 
يدوتها الباحثون للاختبارات التی يقومون بإعدادهاء وكذلك المدونة فى أدلة الاختبارات 
يتم تفسيرها على أنها توضح مقدار العلاقة بين السمات التى تقيسها هذه الاختبارات. 

غير أن هناك عوامل the‏ كثيرة ربما تكون قد أسهمت فى زيادة هذه القيم أو 
انخفاضها. ومن بين هذه العوامل المؤثرة : الأخطاء العشوائية» وضيق مدى درجات 
الاخحتبار»ء وشكل توزيع الدرجات» وعدم استقامة العلاقة بين مجموعتى الدرجات. 
فهذه العوامل تؤثر بلا شك Pals‏ متبايئا فى قيم معامل الارتباط » فالأخطاء العشوائية 
فى أى من الاختبارين أو اختيار مجموعة متجانسة من الأفراد فى متغيرات معينة» مثل 
العمر أو الذكاء أو التحصيل المرتفع يؤدى إلى انخفاض قيمة معامل الارتباط. 

كما أن انحناء العلاقة أى بعدها عن الاستقامة تؤدى إلى قيم مضللة أو daily‏ 
Spurious Correlation‏ إذا استخدم معامل ارتباط بيرسون. 

(Y)‏ شكل توزيع کل من المتغيرين SIs‏ تصل قيمة معامل ارتباط بيرسون إلى 
أقصى قيمتيها وهما )١+( » )١-(‏ يجب أن يكون توزيعا المتغيرين لهما نفس الشكل 
تقريبًا. فمثلاً إذا كان أحد المتغيرين متصلاً والآخر ثنائيًا ( أى يتخذ قيمتين فقط مثل 
واحد صحيح أو صفر )؛ أو أن أحد التوزيعين ملتويًا التواء موجبًا والآخر ملتويًا التواء 
LIL‏ فإن قيمة معامل الارتباط فى کل من هاتين الحالتين تكون أقل من الواحد 
الصحيح . 

استخدام Jalea‏ الإرتباط فى jail‏ 

لا يقتصر استخدام معامل الارتباط على وصف درجة العلاقة بين متغيرين 
فحسب بل يمكن استخدامه أيضًا فى التنبؤ بقيمة أحد المتغيرين بمعلومية قيمة المتغير 
الآخر. فمشلاً إذا كان هناك ارتباط موجب بين اختبار يقيس الاستعداد الدراسى لدى 
الطلاب الذين يودون الالتحاق بالجامعة ومتوسط تقديراتهم فى نهاية السنة الجامعیة 
الأولى » فإن معامل الارتباط يوضح درجة العلاقة بين درجات الاختبار ومتوسط 
col tal‏ وكذلك يمكن استخدامه فى التنبؤ بمتوسط تقديرات الطلاب إذا علمنا 
درجاتهم فى اختبار الاستعداد الدراسى. وعلى الرغم من أن GAs‏ من مقاييس الجوانب 


لبا 





المعرفية ترتبط Lad‏ بينها بعلاقة خطية أى مستقيمة» إلا أنه توجد بعض المقاييس 
وبخاصة المتعلقة بالمتغيرات الفسيولوجية والدافعية ترتبط فيما بينها بعلاقة 
منحنية . ولذلك فإننا سوف نقتصر فى دراسة التنبؤ على العلاقات المستقيمة . 

فإذا عدنا إلى شكل ( 7 ٠١‏ ) نجد أن معظم النقط تتراكم حول خط مستقيم 
يمثل النزعة العامة للدرجات. فإذا كان هذا الخط يجعل مجموع مربعات المسافات 
المبينة بالشكل الانتشارى الموازية للمحور الرأسى من النقط إلى الخط المستقيم أقل ما 
يمكن. فإن هذا الخط عندئذ يسمى خط الانحدار Regression Line‏ »وهو الخط 
الذى یستخدم فى التنبؤ بقيم المتغير (Ge)‏ من قيم المتغير (س) المعلومة بأقل قدر 
ممكن من الخطأ الذى يسمى the‏ التنبؤ Prediction Error‏ . وهذا الخطأ عبارة عن 
الفرق بين الدرجة الملاحظة (ص) والدرجة المتنبأ بها ص » ونظرً OY‏ مقدار هذا 
الخطأ يكون كبيرا نسبيًا فى القياس التربوى والنفسی؛ فإنه ينبغى العناية بانتقاء أدوات 
القياس التى تتنبأ بالظاهرة التى نهتم بها بأقل قدر ممكن من أخطاء التنبؤ. 

وربما يتساءل البعض عما إذا كان من الضرورى أو من المطلوب أن نتنبأ بقيمة 
متغير (ص) من متغير معلوم (س) عندما تكون قيم كل من المتغيرين معلومة. وللإجابة 
عن ذلك ينبغى أن نعلم أن الاختبارات التى تستخدم فى التنبؤ تطبق فى بادئ الأمر على 
عينة عشوائية كافية وممثلة للمجتمع المستهدف وإيجاد الارتباط بين درجاتها وبين قيم 
المتغير المراد التنبؤ بەء والتوصل إلى خط الانحدار الذى يستخدم مستقبلاً على عينات 
ممائلة مستمدة من المجتمع نفسه. فاختبار الاستعداد الدراسى مثلا يطبق على عينة 
عشوائية ممثلة لمجتمع الطلاب الذين يودون الالتحاق بالكليات» وفى نهاية السنة 
الجامعية الأولى نوجد متوسط تقديرات هؤلاء الطلاب. ثم نوجد قيمة معامل الارتباط 
بين درجات الاختبار ومتوسط التقديرات» ونستخدم هذه القيمة فى إيجاد doles‏ حط 
الانحدار الذى نتنب بواسطتها بمتوسط تقدیرات عينات أخرى من الطلاب لم تلتحق بعد 
بالكليات بمعلومية اختبار الاستعداد الدراسى الذى يطبق عليهم قبل الالتحاق. 


معادلة خط ائحدار المتغیر (tpg)‏ على المتغيراس) : 

یمکن إیجاد ما ظا بطرق متعددة لعل أبسطها المعادلة التالية : 
مہ T X=‏ (س -سن )+ ص کی CNY)‏ 

حيث صن ترمز إلى قيمة المتغير ص المتنبأ بها بمعلومية قيمة المتغير (س) . 
> ر ترمز إلى معامل الارتباط بين المتغيرين (س) » (ص). 
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ء ع , ع ترمزان إلى الانحراف المعيارى لكل من المتغير (س) e‏ (ص) على 
w‏ سن الترتیب . 
> ص ترمز إلى قيمة متوسط المتغير ص . 
ويتطلب تطبيق هذه المعادلة إيجاد قيمة المتوسط والانحراف المعيارى لكل من 
المتغيرين (س) » (ص) » وكذلك قيمة معامل ارتباط بيرسون بينهما. ولتوضيح ذلك 
نعود إلى جدول (۳ - (V‏ لويجاد معادلة انحدار درجات الاختبار (ص) بمعلومية درجات 
الاختبار (س)ء ولذلك نوجد أولاً قيمة کل من س ٠»‏ ص ؛ 2 بغ ء ر فنجد أن : 


٠٠١ = ص‎ » ١١ = س‎ 
٦٦ AY = € 2 ٦,۸ = a t 
yA »رد‎ 
ve + ر × (س - سن)‎ = Tet 

3 

س 

1, ‘AY 
٠١+)1١١-س(‎ x yis = 





Ea سن‎ atl = 

ص = 1۳۱ , ۰س + ۳,۰۵۹ 

وهذه هى معادلة انحدار (ص) على (س) التی تستخدم فى التنبؤ بقيم ص إذا 
علمنا أى قيمة من قيم (س) وذلك بالتعويض عن قيمة س فى هذه المعادلة . 

ومن الجدير بالذكر أنه يمكن استخدام برنامج الحاسوب الذى ذكرناه فيما سبق 
فى إيجاد معادلة انحدار المتغير (ص) على المتغير (س). فقيمة کل من A,B‏ اللذين 
نحصل عليهما يمكن التعويض بهما فى معادلة الخط المستقيم الذى یمشل معادلة 
الانحدار وهى : 

ص = 8 س derrase A+‏ رض إلى 

حيث B‏ ترمز إلى ميل خط انحدار ص | س 

» 4 ترمز إلى نقطة تقاطع خط الانحدار مع المحور الأفقى. 

والمعادلتان CVV LY)‏ ( ۳ ۔ ۱۲ ) هما صيغتان مختلفتان ولكن نتائجهما 
واحدة. 
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الخطا المهبارى للننبؤ : 
لتقدير أخطاء التنبؤ نستخدم الصيغة التالية التى تعتمد على الانحراف المعيارى 
للمتغير المتنبأ به (ص)ء ومعامل الارتباط بين (س) » (ص»» ولذلك يسمى الخطأ 
المعيارى للتنبؤ. و ع 
الخطأ المعيارى للتنبؤ - مر 


(1-۳) 


فالخطاً المعیاری للتنبؤ فی المثال السابق = ٦,۰۸٣‏ ۷ - ( ۲),۷۱۹ 


٤١,٣٣٣١ ( ۰,140) )٦,۰۸۳( =‏ 
ولتفسیر مقدار هذا الخطأ نفترض أن أخطاء التنبؤ تتوزع توزيعًا اعتداليًا انحرافه 
المعيارى ع » BB‏ رسمنا خطوطا موازية لخط الانحدار على كل من جانبيه على 
مسافات تساوى قيمة الخطاً المعيارى ٤۳‏ ومضاعفاتها e‏ فإنه بالرجوع إلى 
المساحات تحت المنحنى الاعتدالی المعيارى الموضح بشكل ( ” - CVV‏ نجد أن 
حوالى 1۸ / من الطلاب يقعون بين ١+‏ ء ١-‏ خطأ معيارى » 40/ منهم يقعون بين 

8 معيارى» وهكذا كما هو موضح بشکل ( 17 ۱۷ ) التالى‎ the Y- « V+ 
crs 


۹ من 


الحالات + 





شكل ( ۳ _ ۱۷ ) يوضح توزيع الدرجات المتنبأ بها حول خط انحدار ص على س 





أى أن ٦۸‏ منهم تنحصر درجاتهم بين + ٤,۲۳‏ حول الدرجة ص المتنبأ بهاء 
٥‏ منهم تنحصر درجاتهم بين ( + ۲ × cE, ×٢٣ - > EYE‏ أى بين ± 

وبالطبع كلما زاد عدد الأفراد زاد اقتراب عدد القيم التى تنحصر بين الخطين من 
القیم المتوقعة من التوزيع الاعتدالى. كما أنه كلما ارتفعت قيمة معامل الارتباط كان 
التنبؤ بقيمة المتغير (ص) أكثر دقة. فمعامل الارتباط ٠,۹۰‏ مثلا أكثر فائدة فى التنبؤ 
من المعامل ٠,۲۰‏ » ولكن المعامل - ۹۰, ٠يكون‏ مفيدا فى التنبؤ تماما كالمعامل 
٠,۹۰+‏ أما إذا كانت قيمة معامل الارتباط )١-(‏ أو )+( OB‏ جميع النقط تقع على 
خط الانحدار » ويكون التنبؤ عندئذ „Út‏ 

وفى ختام هذا الفصل نود أن نشير إلى أهمية معامل LUV‏ والانحدار الخطى 
فى تحديد بعض الخصائص السيكومترية المهمة لأدوات القياس وبخاصة الاختبارات 
مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ » وهو ما سنتناوله بالتفصيل 
فى الفصل التالى . 
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يعتمد القياس التربوى والنفسى على ججسمع oly‏ عن طريق أدوات قياس 
متنوعة. وهذه البيانات إما أن تكون كمية أو كيفية» وتتطلب البسيانات الكمية تہویبا 
وتصنيفًا وتحليلاً لاستخلاص معلومات مفيدة GL‏ بسمات معينة. ويبدأ هذا التحليل 
لدرجات الاخمتبار بتكوين جدول توزيع تكرارى وتمثيله Bile‏ بطرق متعددة. مثل 
المدرج التكرارى والمضلع التکراری والمنحنى التکراری؛ وكذلك يمكن استخدام شكل 
الأغصان والأوراق الذى يور tiles‏ توزيع تكرارى ومدرج تكرارى للدرجات فی آن 
واحد» ويوضح الشکل العام لهذا التوزيع» ويحافظ على جميع الدرجات مرتبة 
ويمكن حساب ثلاثة مقاييس للنزعة المركزية» هى: المتوسط. والوسيط ٠‏ والمنوال. 
ويعتمد اختیار المقياس المناسب على مستوى قياس السمة وطبیعتھاء وشکل توزيعها. 

ويمكن تحديد مقدار تشتت توزيع الدرجات باستخدام الالحراف المعیاری 
ونصف المدى الربیعی؛ كما يمكن استخدام الانحراف المعيارى فی المقارنة بین 
توزيعين أو أكثر من الدرجات إذا علمنا قيم متوسط هذه التوزيعات. وكذلك يمكن 
تحديد المركز كز السی وی سی سه وین (hee Se‏ إلى ترجات 
معيارية أو معيارية معدلة > أو درجات ثائية أو تائية معدلة أو مثینیات. وجميع هذه 
الدرجات المحولة تعتمد على الانحراف المعيارى والمتوسط. ويستخدم المنحنى 
الاعتدالى Cad‏ فى إيجاد المثينيات والرتب المئيئية المناظرة لدرجات خام معینة . 

bil‏ معامل ارتباط بيرسون فيستخدم فى إيجاد الصلاقة بين مجموعتين من 
الدرجات. وتتراوح قيمه بين - ١,٠١ + » ١,0١‏ . ويُفيد معامل الارتباط فى 
وصف درجة العلاقة واتجاههاء كما يفيد فى التنبؤ بدرجة الفرد فى أحد المتغيرين إذا 
علمنا درجته فى المتغير الآخرء وذلك باستخدام معادلة الانحدار الخطى البسيط» 
وتحديد الخطأ المعيارى للتنبؤ الذى يدل على مدى دقة التنبؤ. 
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الفصل الرابح 


الخصائص السيكومترية للاختبارات 
| أولا : ثبات درجات الا ختبارات 
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ے٠‎ 
مقدمة‎ at 

٭ ols‏ درجات الاختبارات 

٭ الثبات والدرجات الحقیقیة 

٭ المفهوم الإحصائى لمعامل الثبات 

٭ مؤشر الثبات 

٭ مصادر أخطاء القياس 

tt‏ آنواع معاملات ثبات در جات الاختبارات 
٭ كيفية تقدير قيم أنواع معاملات الثبات 
٭ معامل التکافڑ 

٭ معامل الاستقرار 

* معامل الاستقرار والتكافؤ 

٭ معامل الاتساق الداخلی 

٭ معامل التجانس لکیودر وريتشاردسون 
(OL) falas #‏ لكر Sig‏ 

٭ ثبات تقديرات المحکمین 

٭ بعض الطرق الأخرى لتقدير الثبات 

٭ ثبات الفرق بين درجتى اختبارين 

٭ معامل إمكانية التعميم 

٭ تعقيب عام على طرق تقدير الثبات وتفسير نتائجها 
٭ الخطا المعيارى للقياس 

٭ تفسير الخطأ المعيارى للقیاس 

٭ عوامل أخرى تؤثر فى قيم معامل الثبات 





ليها وه 


معدمك : 

أوضحنا فى الفصل السابق كيفية تنظيم ووصف توزيعات درجات الاختبارات 
رالا تمن ال بوية والنفسية باستخدام أساليب إحصائية متعددة لكى يتسنى تفسير 
الدرجات تفسیرا يفصح عما تنه تتضمنه من معلومات مفيدة تحقق الهدف من e‏ مَل 
القياس . غير أن الاختبارات والمقاييس تعد أدوات قياس وينبغى أن تتوافر فيها شروط 
معینة لكى تكون صالحة لقیاس سمة معينة. 

فبعض أدوات القياس والتقويم التربوى والنفسى Luy‏ لا تكون معدة إعدادا جيدا 
مما يتطلب ١‏ لحيطة أو الحذر عند استخدامها. وهذا الأمر لا يقتصر على العلوم 
السلوكية» وإنما يمتد ليشمل Cat‏ أدوات القياس فى العلوم الطبيعية » فما بالك بميزان 
أو ترمومتر أو أميتر أو ميكرومتر تعطى قراءات مختلفة إذا تکرر ات فى قياس 
الشىء نفسه فى أوقات مختلفة . أليس هذا ممكنًا ؟ بل وربما يحدث كثيرا فى حياتنا 
اليومية . 

وما بالك إذا كانت لا تقيس الظاهرة التى هدفت لقياسها. وإنما تقيس ظاهرة 
مختلفة» فعندئذ تكون أداة القياس غير موثوق بهاء ويجعل الاعتماد عليها فى القياس 
مضللاً. غير أن مشكلة صلاحية وجودة أدوات القياس تكون أكثر إلحاحا وتعقيدًا فى 
العلوم السلوكية. فالدرجات المستمدة من هذه الأدوات ينبغى أن تتميز بالاتساق ولا 
تتغیر تغيرًاً جوهربًا من تطبيق إلى آخر على الفرد نفسه ما دامت الظروف لم تتغیر تغيرا 
ملحوظًا. كما ينبغى أن نطمئن إلى أن أداة القياس تقيس بالفعل السمة المحددة لكى 
نفید من نتائجها فى اتخاذ قرارات صائبة تتعلق بالفرد أو بالجماعة» سواء فى الانتقاء أو 
التصنيف أو التشخيص أو العلاج. 

وتشير هذه الخصائص إلى مفهومين من المفاهيم الأساسية التى تتعلق 
بالاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية هما مفهوم ثبات درجات الاختبار Test‏ 
5/Reliability‏ 12 الاختبار (hi, Test Validity‏ لأهمية هذين المفهومين» فإننا 
سنفرد هذا الفصل لمناقشة مفهوم الثبات فی الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار» 

وسوف نتناول الطرق المختلفة لتقدير كل من المفهومين» وكيفية تفسيرهما 
والعوامل المؤثرة فى كليهما » وعلاقة كل منهما بالآخر. 
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ثبات درجات الإختبارات : 

يقصد بمفهوم ثبات درجات الاختبارات مدى خلوها من الأخطاء غير المنتظمة 
التى تشسوب القياس» أى مدى قياس الاختبار للمقدار الحقيقى للسمة التی يهدف 
قياسًا متسقًا فى الظروف المتباينة التى قد تؤدى إلى أنخطاء القیاس . فالثبات بهذا المعنى 
يعنى الاتساق أو الدقة فى القياس. 

والأخخمطاء غير المنتظمة التى تؤثر فى درجات الاختبارات تكون أخطاء عشوائية 
يصعب التنبؤ بها من موقف إلى آخر ولذلك تعمل على خفض ثبات الدرجات . وهذه 
الأخطاء العشوائية ترجع إلى عوامل بعضها يتعلق بالاختبارءمثل عدم وضوح ممرداته . 
وغموض تملیماتہ وعدم تحديد محکات تصحیح مفرداته e‏ والبعضص الآخر يتعلق 
بالظروف البيئية مثل الإضاءة والتهوية والضو eLa‏ وملاءمة غرفة الاختبار» وكذلك 
عوامل تتعلق بخصائص الأفراد المختبرين»مثل قلة دافعيتهم» وشعورهم بالتعب أو 
الملل أو l‏ وحالتهم النفسية والصحية بعامة وقت إجراء الاختبار. وكذلك الأخطاء 
المنتظمة ريما تؤدى إلى تضخيم أو تقليل ثبسات درجات الاختبار ولكن بطريقة متسقة e‏ 
وبالتالى لا تؤثر فى ثبات الدرجات. 

الثبات والدرجات الحقيقية : 
Obtained Score‏ . غير أن هذه الدرجة تكون فى كثير من الأحيان مشوبة باخطاء 
القياس التي إذا أمكن تحديد مقدارها فإننا نحصل على درجة الخطأ Score‏ 0007ء وإذا 
طرحنا درجة الخطأ من الدرجة الملاحظة فإننا نحصل على درجة الفرد خالية من 
الأخطاء العشوائیةء وهذه تسمى الدرجة الحقيقية gl » True Score‏ أن : 

الدرجة الحقيقية = الدرجة الملاحظة - درجة الأخطاء العشوائية 

أو أن الدرجة الملاحظة = الدرجة الحقيقية + درجة الأخطاء العشوائية 

ویمکن توضيح ذلك بالشكل التخطیطی )١  5(‏ التالى: 






درجة الاخطاء العشوائية 


شكل )١ D‏ يوضح مکونات الدرجة الملاحظة 
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فالدرجة التى يحصل عليها الفرد فى الاختبار إذن ليست هى الدرجة الحقيقيةء 
وإنما هى الدرجة التى تتكون من الدرجة الحقيقية مضافًا إليها درجة الأخطاء العشوائية 
كما هو مبين بشكل ٤(‏ ۔ )١‏ . أى أن الدرجة الملاحظة للفرد فى الاختبار لا تساوى 
درجته الحقيقية إلا إذا كانت درجة الخطأ صفراء ولكنها تزيد عن درجته الحقيقية إذا 
كانت درجة الخطأ موجبة» وتقل عنها إذا كانت درجة الخطاأً سالبة. 

فإذا لجأ الفرد إلى التخمين فى إجابته عن مفردات الاختبار وتوصل إلى الإجابة 
الصحيحة فإن درجته الملاحظة تزيد عن درجته الحقيقية» أما إذا كان الفرد متعبًا أو أن 
مفردات الاختبار أو تعليماته غامضة فإن درجته الملاحظة سوف تقل عن درجته 
الحقيقية . 

غير أن هذه الأخطاء الموجبة والسالبة يلاشى بعضها البعض الآخر على المدى 
البعيد استنادا إلى قوانين الصدفةء وبذلك يصبح متوسط درجات الخطأ صفرا. ولذلك 
فإن متوسط الدرجات الملاحظة لمجموعة الأفراد الذين يطبق عليهم الاختبار يعد أفضل 
تقدير لمتوسط درجاتهم الحقيقية فى الاختبار. 

كما أن تباين الدرجات الملاحظة يساوى مجموع تباين كل من الدرجات الحقيقية 
وتباين الخطأ ( لاحظ أن مقدار التباين = مربع مقدار الانحراف المعيارى( كما سبق أن 
أوضحنا فى الفصل الثالث)» فإذا كانت الدرجات الملاحظة خالیة من الخطأ op‏ مقدار 
تباين الخطأ يساوى صفرء ويصبح مقدار تباین الدرجات الملاحظة مساويًا مقدار تباین 
الدرجات الحقيقية» أى تكون الدرجات متسقة اتساقًا GU‏ وتكون قيمة معامل الثبات 
واحدا صحيحًا y‏ 

Li‏ إذا كانت درجات الاخستبار غير متسقة على الإاطلاق؛ فمعنى ذلك أن 
الدرجات لا تمثل سوى أخطاء القياس» أى أن الفروق الملاحظة بين الأفراد فى هذه 
الحالة لا يكون لها أى علاقة بالفروق الحقيقية بیٹھمء وتكون قيمة معامل الثبات 
صفرا. 

لذلك فإن الانحراف المعيارى لدرجات الخطأ يسمى الخطاً المعيارى للقياس 
Standard Error of Measurement‏ . فإذا OLS‏ مقدار هذا الخطأ المعيارى صغرا 
تكون درجات الاخحتبار متسقة اتساقًا GG‏ ولکننا نلاحظ tole‏ فى القياس التربوی 
والنفسى أن هناك فدرا معيئًا من الخطأ المعيارى مما يؤدى إلى خفض ثبات درجات 
الاختبارات بقيم متفاوتة بحسب مقدار هذا الخطأ. وسوف نناقش مفهوم الخطآ 
المعيارى للقياس فيما بعد . 
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المفهوم Slaat‏ لمعامل الثبات : 
على الرغم من أن الدرجات الحقيقية ودرجات الأخطاء العشوائية تعد من 
المفاهيم الافتراضية» إلا أنها تفيد بدرجة كبيرة فى التوصل إلى المفهوم الإحصائى 
للثبات» فقد تبين لنا أنه إذا كانت درجات الخطأ غير مرتبطة بالدرجات الحقيقية فإن 
تباين الدرجات الملاحظة - تباين الدرجات الحقيقية + تباين الخطأ. 
Y‏ 


۲ Y 
QD. 3 + 3 = E أى أن‎ 
: نحصل على‎ E على‎ )١- ٤( وإذا قسمنا كلا من طرفى المعادلة‎ 
r ع‎ 
T = 
ie t 72 ۱ 
¢ ¢ 
2 ع‎ 
(Y-£).... کے‎ -١ = = : أى أن‎ 
t 3 
¢ t 


Y 
3 
. والكسر = يدل على نسبة التباين الحقيقى إلى التباين الملاحظ‎ 
a 
r 


۲ 
E‏ 
أما الكسر © فیدل على نسبة تباین الخطأ إلى التباين الملاحظ . 


ace | 


ولذلك فإن الکسر الأول يعبر عن معامل ثبات درجات الاختبار Coefficient of‏ 
Reliability‏ . أى أن معامل الثبات من المنظور الإحصائى يمكن اعتباره نسبة تباین 


اليس ا ہت (Yé)‏ 


معامل الثبات رونو = 


وهذا يعنى أن معامل الثبات هو ذلك الجزء من تباين الدرجات الملاحظة الذى 
يعزى إلى تباين الدرجات الحقيقية . وتتراوح قيم هذا المعامل بين صفرء REE‏ ولذلك 


موہ ھا ا 





يعبر عن قيمته بكسر عشرى مثل معامل الارتباط . فکلما اقتربت قيمته من الواحد 
الصحيح دل ذلك على قدر أكبر من ثبات الدرجات» وبالتالى تزداد ul‏ فى دقة هذه 
الدرجات واتساقها والاعتماد عليها. ويمكن توضيح ذلك بشكل )٢ - ٤٤‏ التالى: 
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شکل E)‏ ۲ ) يوضح زيادة قيمة الثبات بزيادة القدر النسبى 
لتباين الدرجات اليقيقية 


العلاقة بين الدرجات الحقيقية والدرجات الملاحظة ١‏ مؤشر 
الثبات ) : 

لعل من المفيد أن نوضح العلاقة بین الدرجات الحقيقية لمجموعة من الأفراد 
ودرجاتهم الملاحظة فى اختبار ما فى ضوء المفهوم الإحصائى لمعامل الثبات . 

رهلا يطلب الود إلى الفصل النالٹ مراجعة مفهوم معامل الارتباط» مع 
ملاحظة أنه يمكن كتابة الصيغة ( ۲ - ٠١‏ ) بطريقة مختصرة کالتالی : 


معامل الارتباط )= e‏ 
وه a‏ 


حيث ترمز (س) ؛ (ص) إلى انحراف کل منهما عن متوسطها. 
وترمز ع )2( عن ) إلى الانحراف المعيارى لكل من (س) ء (ص) . 
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فإذا رمزنا لانحرافات كل من الدرجات الحقيقية» والدرجات الملاحظة» 
ودرجات الخطأ عن متوسط توزيعاتها المناظرة بالرموز (ح) 2 C)‏ ‘ (خ) على 
الترتيب» وتطبيق الصيغة )££( ales Of e‏ الارتباط بين الدرجات الحقيقية ودرجات 





الخطأ يكون كالتالى : 
مج ( ح<*ام) 
دح م ے حا CR ee SMe‏ 
ne‏ 
‘a‏ 
مج ح ( ح + Ce‏ 
= 2ت ( وذلك لأن م = ح +خ) 
ن × ع ex‏ 
č‏ ~ 
eo‏ ا a‏ جج 
i gh a CR a‏ 
Ò‏ 
ھی و۔۔-۔ 
مج م" 
ولكن 5 = تباین الدرجات الحقيقية ع" 


»مج ح خ = مجموع حواصل ضرب الدرجات الحقيقية فی درجة الخطاء 
bis‏ لأنهما غير مرتبطين كما سبق أن ذكرنا » op‏ هذا المجموع = صفر. 

أى أن : مج ح خ = صفر » وبالتالى ينعدم کسر النسبة الثانية. 

وبالتعویض فى ( 5 © ) نجد أن : 
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ولكن سبق توضيح أن : معامل الثبات رر = L‏ 

a 
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فبالتعويض فى )8 5) نجد أن : 





کر مت أى أذ دےم = اناو وھ snag‏ 0 ۱ 
وهذا يعنى أنه يمكن تقدير معامل الارتباط ہین الدرجات الحقيقية والدرجات 


الملاحظة لمجموعة من الأفراد فى اختبار ما بإيجاد الجذر التربيعى لمعامل ثبات درجات 
هذا الاختبار. ويسمى معامل الارتباط عندئذ « مؤشر الثبات « \3\3¢Reliability Index‏ 
كانت قيمة معامل ثبات درجات اختبار ٠,۸۰‏ مثلاً فإن القيمة التقديرية لمعامل الارتباط 
بين الدرجات ا لحقيقيةوالدرجات الملاحظة فی الا حختبسار تساوى 
٠,۸۹ = GAY‏ وهذه هى قيمة مؤشر الثبات . 

(bs,‏ لان معامل الثبات يساوى مربع مؤشر الثبات أى مربع معامل الارتباط بين 
الدرجات الحقيقية والدرجات الملاحظة» فإن معامل الثبات يعد بمثابة معامل التحديد 
الذى أوضحناه عند مناقشتنا لكيفية تفسير معامل الارتباط. فمعامل الثبات إذن يحدد 
نسبة تباین الدرجات الملاحظة للفرد التى تعزى إلى التباين الحقيقى للدرجات فیما يقيسه 
الاختبار. وإذا طرحنا قيمته من الواحد الصحيح» فإننا نحصل على نسبة التباين فى 
الدرجات الملاحظة التى تعزى إلى الأخطاء العشوائیة . 

وتجدر الإشارة هنا إلى أن قيمة معامل الثبات هى القيمة التى يذكرها الباحثون 
ومعدو الاختبارات والمقاييس عادة فى أدلة الاختبارات. فمعامل الثبات يدل على العلاقة 
بين مجموعتين من الدرجات الملاحظة ( المعلومة )» مثل درجات اختبارين متكافئين 
یقیسان السمة نفسهاء بينما يدل مؤشر GL‏ على العلاقة بين الدرجات الحقيقية ( غير 
المعلومة ) والدرجات الملاحظة ( المعلومة ) . لذلك فإن مؤشر الشبات يعطى قيمة 
تقديرية لهذه العلاقة » وعلى الرغم من ذلك فإن كليهما یقدم نفس المعلومات» ولكن 
بطريقتين مختلفتين . 

وقد أوضح جاليكسان Gulliksan‏ أن مقدار صدق الاختبار ينبغى أن يكون دائما 
أقل من قيمة مؤشر الشبات» أى أقل Ve‏ رم كما سنرى عند مناقشتنا لمفهوم 
الصدق. فمن الناحية النظرية لا ينبغى أن ترتبط درجات احتبار معين sh‏ متغير آحر 
بدرجة أكبر من ارتباطها بالمتغير الذى يقيسه الاختبارء أى ارتباط الاختبار بنفسه . 

ويمكن توضيح العلاقة بین قيم كل من معامل الثبات» ومؤشر الثبات بيانيًا بتمثيل 
قیم معامل الثبات التى تتراوح بين صفر » ١,١‏ على المحور الأفقى ؛ وقيم مؤشر 
الثبات والتى تتراوح أيضًا بين صفر » ١,١‏ على المحور الرأسى . كما هو موضح 
بالشكل ( AAY- ٤‏ : 
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٠.4‏ الثبات 


قيم معامل الثبات 
شكل ( 4 ١‏ ) يوضح العلاقة المندحنية بين معامل الثبات ومؤشر الثبات 


وبالنظر إلى شكل ٤(‏ - ۳) يتضح أن قيم مؤشر الثبات تكون أكبر من قيم معامل 
الثبات المناظرة لها فيما عدا عندما تكون قيمة معامل الثبات صفرا أو واحدًا صحيحا. 
فمؤشر الثبات يساوى ۸۹, ۰ إذا كان معامل الثبات ۰,۸۰ ء كما سبق أن رأينا » 
ويصبح مؤشر الثبات مساويًا 46 , ٠‏ إذا كان معامل الثبات ٠,۹۰‏ وهكذا. 

ويمكن الحصول على قيم مؤشر الشبات برسم خط رأسى من النقطة المثلة لقيمة 
معامل الثبات » وعند التقاء هذا الخط بالمنحنى نرسم خطا Leal‏ يلاقى المحور الرأسى 
عند نقطة تمثل قيمة مؤشر الثبات. 
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مصادر أخطاء القياس : 

ذكرنا أن هناك نوعين من أخطاء القياس أحدهما الأخطاء المنتظمة Systemalic‏ 
y Errors‏ >5 الأخحطاء غير المنتظمة أو العشوائية Unsystematic Errors‏ التی 
تر جع إلى عوامل الصدفة Chance Factors‏ . 

وهذه الأخطاء العشوائية هى تلك الأخطاء التى لا ترتبط بآداء الفرد المستقبا 
الذى نود الاستدلال cate‏ وبالتالى فهى لا ترتبط بدرجة الفرد الحقيقية أو بدرجة 
الأخطاء العشوائية إذا ما أعيد تطبيق الاختبار نفسه أو صيغة مکافئة له على الفرد نفسه. 

فدرجة الفرد الحقيقية فى الاختبار هى تلك الدرجة الناجمة عن جميع العوامل 
المنتظمة التى نقررها بما فى ذلك الأخطاء المنتظمة التی ربما تسهم بدرجة منتظمة فى 
تباین درجات الاختبار وتكون جزءًا من تباين الدرجة الحقيقية. ولتوضيح ذلك نفترض 
Lil‏ اختبرنا مجموعة من الأفراد بمفردات اختبارية مختلفة فعندئذ تسهم أخطاء الصدفة 
فى تباین درجاتهم الحقیقیة نظر لاخصلاف عيئة المفردات» أما إذا اختبرنا جميع الأفراد 
بعينة واحدة من المفردات» فإننا بذلك نستبعد مثل هذه الأخطاء على الرغم من أن 
اختلاف طبيعة مفردات هذه العيئة بالنسبة لكل فرد يمكن أن تؤدى إلى تباين إجاباتهم 
عنهاء ولكن بطريقة منتظمة. وكذلك إذا أضفنا لكل طالب درجتين على درجته فى 
الاختبارء فإن هذه BLAYI‏ تعد من الأخطاء المنتظمة التى لا تؤثر فى قيمة معامل ثبات 
الاختبار. 

ولذلك op‏ هذه الأخطاء المنتظمة أو الثابتة لا تهمنا FS‏ فى هذا الشأن Sty‏ 
كانت تؤثر بلا شك فى دقة البحث العلمی . 

ونظرا OY‏ هذا النوع من الأخطاء له علاقة بصدق الاختبار فسوف نرجئ مناقشته 
للجزء الخاص بالصدق فى الفصل الخامس. 

غير أن الذى يجب مراعاته جيدا هو الأخطاء غير المنتظمة أو العشواتية)حيث 
إنها تؤثر بدرجات متفاوتة فى معامل الثبات كما سبق أن أوضحنا. 

وهنا ربما يتساءل القارئ عن مصادر هذه الأخطاء العشوائية من أجل التحكم فيها 
أثناء إعداد الاختبار وعند تطبيقه وتصحيح مفرداته» وذلك لجعل تأثيرها فى الدرجات 
الحقيقية أقل ما يمكن» وبذلك تقترب الدرجات الملاحظة للأفراد فى الاخمتبار من 
درجاتهم الحقيقية ويزيد تباین الدرجات الحقيقية إلى أقصى حد ممكن. وبالتالى تكون 
قيم معامل الثبات أكبر ما يمكن. 

ونظرا لأن الأخطاء العشوائية التى تؤثر فى موقف اختبارى معين تختلف 
باختلاف مجموعة الأفراد المختبرين» ونوع الاختبار وعينة مضفرداته» وظروف تطبيقه 
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وتصحيح مفرداته» فإن مصادر هذه الأخطاء تكون كثيرة ومتعددة. غير أننا سوف نقتصر 
فيما يلى على مناقشة بعض أهم هذه المصادر التى تؤثر فى القياس التربوى والنفسى» 
ويمكن تصنيفها فى BW‏ مصادر أساسية کالتالی : 

أولا : مصادر تتعلق بأداة القياس: 

تعد أدوات القياس فى بعض الأحيان مصدرًا من مصادر الأخطاء العشوائية. 
فعلى الرغم من أنه ينبغى أن يراعى فى تصميم هذه الأدرات جعل هذه الأخطاء أقل ما 
يمكنء إلا أننا نلاحظ أن مفردات الاختبار التربوى أو النفسى قد تكون غاية فى 
الصعوبة» أو تحتمل التخمين أو أن تكون صياغتها غامضة أو مربكة؛ أو أن تكون 
تعليمات الإجابة عن الاختبار غير محددة»ء أو تشجع على التخمين كما فى مفردات 
الصواب أو الخطأ » أو الاختيار من متعدد وما إلى ذلك من العوامل التى تقلل من 
ثبات درجات الاختبار. 

غير أن المصدر الأساسى للأخطاء العشوائیة المتعلقة بالاختبار تتعلق بأسلوب 
معاينة المفردات للنطاق السلوكى الذى يقيسه الاختبار مما يترتب عليه أن يكون ade‏ 
المفردات قليلاً أو أن المفردات لا تمثل مكونات السمة المقاسة تمثيلا كافيًا . 

ولكى يتضح الإطار النظرى لهذا النوع من الأخطاء ينبغى أن نلقى بعض الضوء 
على أهم النماذج التى تتناولها النظرية الكلاسيكية للاختبارات Classical Test‏ 
٠» Theory‏ فهذه النظرية تتعلق بالاختبارات والمقاييس مرجعية الجماعة أو المعيار 
Norm - Referenced Tests‏ التى تهتم بقياس الفروق اغز دية والكشف عنهاء لذلك 

تفترض أن الأفراد المختبرين تتوزع i‏ توزيعا اعتداليًا على متصل السمة أو القدرة 
التى يقيسها الاختبار. ويتحقق ذلك باستخدام أساليب انتقاء المفردات الاختبارية التى 
تجعل توزيع الدرجات خاضعًا لهذا التوزيع الاعتدالى ¢244s-Normal Distribution‏ 
تحت هذه النظرية نموذجين أحدهما یسمی نموذج معاينة النطاق The Domain‏ 
Sampling Model‏ « والآخر نموذج الاختبارات المتوازية The Parallel Tests‏ 
«Model‏ وكلا النموذجين يهتمان بالأخطاء العشوائية للقياس. 

)١(‏ نموذج معاينة النطاق : يعتبر هذا النموذج أن أى اختبار أو قياس يشتمل على 
عينة عشوائية من المفردات الو في لاق ار رع ار ن من المفردات؛ مثل 
اختبار عمليات الجمع البسيط الذى يفترض أنه يشتمل على عسینة عشوائية من الأعداد 
ذات الرقمين التى تنحصر بين ٠٠١ » ٠‏ مثلا. وعلى الرغم من أن هذا الافتراض 
ربما لا كود ‘Less‏ إلا أن النموذج يمكن أن يؤدى إلى تقديرات دقيقة للدرجات 
الحقيقية نظرا OY‏ مصمم الاختبار يكتب عادة عددا کبیرا من مختلف أنواع المفردات 
فى اختبار معين ويعتبرها كما لو كانت عيئة عشوائية من المفردات. فالهدف الرئیسی 
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من بناء الاختبارات والمقاييس فى إطار هذا النموذج هو تقدير القياسات التى يمكن 
الحصرل عليها إذا اشير الفرد بجميع المفردات التى يشتمل عليها النطاق أو المجتمع 
(أى جميع الأعداد ذات الرقمين مثلا) . والدرجة التى يمكن أن يحصل عليها الفرد فى 
النطاق الشامل للمفردات Items Universe‏ تسمى الدرجة الحقيقية True Score‏ أو 
درجة النطاق الشامل Universe Score‏ ءفإذا ارتبطت عينة المفردات التی پُختبر بها 
الأفراد ارتباطًا مرتفعًا بالدرجة الحقیقیةء يقال: إن عينة مفردات الاختبار تتميز درجاتها 
بالثبات. لذلك يختص هذا النموذج بالاختبارات المتوازية عشوائيًا Randomly‏ 
Parallel Tests‏ حيث تختلف درجاتها الكلية إلى حد ما فى المتوسط والانحراف 
المعيارى والارتباط فيما بينها نظر إلى الأخطاء العشوائية فى معاينات المفردات التى 
يشتمل عليها الاختبار ) 1950 ء Lord & Novick , 1950 ; Gulliksen‏ (. 
(Y)‏ نموذج الاختبارات المتوازية : 
يفترض هذا النموذج التوازى الفعلى للاختبارات وليس توازيها على أساس 
المعاينات العشوائية. أى يفترض تساوى متوسطات درجات اختبارات معينة وتساوى 
انحرافاتها المعیاریةء وارتباط درجاتها الملاحظة بالدرجات الحقيقية ارتباطًا متساويًا فى 
قيمه. وتباين درجات أى من هذه الاختبارات al‏ لا يعزى إلى الدرجات الحقيقية إنما 
يرجع إلى محض الصدفة أو الأخطاء العشوائية. 
dey‏ الرغم من هذا الاختلاف فى فرضيات كل من النموذجينء إلا أنهما 
يتوصلان إلى نتائج متماثلة فيما يتعلق بالأخطاء العشوائیة للقياس. 
غير أن نانلی Nunnally‏ یری أنه يصعب التحقق الإمبيريقى المباشر من إحدى 
فرضيات النموذج الثانى المتعلقة بقيم الارتباط بين الدرجات الملاحظة والدرجات 
الحقيقية . 
وفى ضوء هذين النموذجين نلاحظ أن المسصدر الأساسى لعدم اتساق درجات 
الاختبارات والمقاييس الذى يرجع إلى الاختبار أو المقياس نفسه يتعلق بأسلوب معاينة 
نطاق المفردات التى يتكون منها الاختبار. 
فإذا كان للاختبار صيغ متوازية أو متكافئة فإنه ينبغى أن تتحقق فيها شروط أى 
من النموذجين. ونظر لصعوبة الانتقاء العشوائى لمفردات الاختبار من نطاق شامل لهذه 
المفردات؛ فإنه يمكن السمزاوجة بين المفردات فى الصيغ المتعددة للاختبار من حيث 
مكونات السمة التى تقيسهاء ومحتوى المفردات ودرجة صعوبتھاء وتماثل توزيع 
درجاتها . 








وهذا بالطبع يتطلب العناية بتصميم الاختبار وبناء مفرداته وتحليل نتائجها ء وإذا 
لم يحظ الاختبار بمثل هذه العنايةء OP‏ درجات الأفراد سوف تتباين من صيغة إلى 
أخرى للاختبار نفسه ٠‏ مما يجعل الدرجات مشوبة بأخطاء القياس التى تعزى إلى أداة 
القياس 

ثانیا : مصادرتتعلق بإجراءات تطبيق الاختبار وتصحيحة: l‏ 

إن الاختبارات والمقاییس التربوية والنفسية يجب أن تطبق على الأفراد فى ظروف 
مقننة. فقد سبق أن أوضحنا فى الفصل الأول أن التقنين مكونة أساسية من مكونات 
تعريف أداة القياس» وناقشنا عناصر هذه المكونة. وإجراءات تطبيق الاختبار وتصحيحه 
تعد مصدرا من مصادر الأخطاء العشوائية فى القياس» غير أن هذا المصدر يمكن ضبطه 
أو التحكم فيه لأنه Glas‏ بالبيئة الفيزيائية المحيطة بالفرد أثناء تطبيق الاختبار. فالإضاءة 
الجيدة لغرفة الاختبارء وحسن تهويتهاء ومنع الضوضاء حولهاء وتوريع المقاعد بها 
وغير ذلك من العوامل الفيزيائية التى ربما تؤثر فى إجابات الأفراد وبالتالى فى درجاتهم 
الملاحظة ينبغى أن يتم ضبطها قبل بدء العملية الاختبارية. 

كما ينبغى أن تكون تعليمات الاختبار واضحة ومفهومة وبخاصة فى الاختبارات 
الفردية أو التى تطبق على الأطفال أو الأميين» حيث يفضل أن تكون التعليمات شفوية 
ومناسبة للمستوى العمرى للأطفال. كما يجب أن يقاس زمن الإجابة عن الاختبارات 
التى تتطلب السرعة قياس دقيقًاء وأن تكون طباعة الاختبار واضحة» وأوراق الإجابة 
منظمة بطريقة تسمح للفرد بتحدید إجابته بيسر وسهولة. وهذا يتطلب أن تشتمل أدلة 
الاختبارات على إشارات تفصيلية لمن يستخدم الاختبار بحيث يمكنه اتباعها بدقة» على 
أن تتضمن هذه الإشارات كيفية التعامل فى الظروف غير المتوقعة التى يمكن أن تطرأ 
أثناء تطبيق الاختبار. 

وكذلك تشتمل على كيفية تصحيح الاختبار بطريقة موضوعية لتقليل أثر الأخطاء 
الناجمة عن اختلاف التقديرات وبخاصة إذا كانت مفردات الاختبار تتطلب bbe}‏ 
مفتوحة كما فى أسئلة المقال أو بعض مقاييس الشخصية والاتجاهات» وكذلك كيفية 
رصد الدرجات» والدقة فى العمليات الحسابية التى ربما يقوم بها الفاحص للتوصل إلى 
الدرجة الكلية فى الاختبار وبخاصة إذا كانت تجرى بطريقة يدوية. 

وينبغى ملاحظة أن عوامل التحيز فى أى من هذه الإجراءات التى ربما تكون 
متسقة تؤثر فى التباين الحقيقى للدرجات ولكنها تؤدى إلى خفض صدق الاختبار. 
فالمعلم الذى يقوم بتقدير درجات اختبار مقالى فى مادة دراسية معینة ربما يتأثر بعوامل 
لا تتعلق بإجابات الأسئلة » مثل أخطاء النحو والهجاءء أو جودة الخطء أو فكرته 


١١١ا‎ 





الذاتية عن الطالب مما يؤثر فى الدرجة التى يحصل عليها الطالبء وبالتالى تؤثر فى 
ثبات درجات الاختبار . ولعل الاتفاق على محكات واضحة قبل تقدير درجات الاختبار 
يسهم فى استبعاد مثل هذه العوامل الدخيلة . 

: مصادر تتعلق بالأفراد المختبرين‎ : GNA 

على الرغم من أن هناك خصائص معينة للأفراد المختبرين تكون متسقة أثناء 
أدائهم الاختبارات» مثل الخبسرة السابقة لدى الفرد ومستوى قدرته. حيث تسهم فى 
التباين الحقيقى للدرجات» إلا أن هناك خصائص أخرى قد تبدو متسقة وتسهم Cal‏ فى 
التباين الحقيقى للدرجات ولكنها غير مرغوبة» مثل تذكر الإجابات عن مفردات الاختبار 
نتيجة اللخبرة السابقة أو إعادة تطبيق صيغة مكافئة للاختبار» أو نتيجة مرض مزمن لدى 
الفرد أو انخفاض دافعيته» أو اتجاهه السلبى» أو تشتت انتباهه بصورة دائمة. وهذا 
المصدر من مصادر الخطأ يصعب التحكم فيه ؛+ لأنه يتعلق بالفرد نفسه. فالا حتبارات 
التحصيلية أو اختبارات الذكاء تتطلب من الفرد يذل أقصى جهده للحصول على درجة 
مرتفعة» غير أن هناك أفرادًا يتسمون فى معظم الأحيان بانخفاض دافعيتهم للتحصيل أو 
اتجاههم السلبى نحو الاختبارات» فعندئذ تلخفض درجاتهم فى الاختبار نتيجة لذلك. 
وكذلك فى مقاييس الشخصية التى تستخدم بغرض انتقاء أصلح الأفراد للالتحاق بوظيفة 
أو مهنة معينة » ربا يحاول الفرد إعطاء انطباع جيد للمهتمين بنتائج القياس» وذلك بأن 
يجيب عن المقياس كما لو كان يتطلب بذل أقصى جهده للحصول على درجة مرتفعة. 
وبذلك لا يعد مقياسًا للأداء المميز الذى يجيب فيه الفرد كما يسلك dole‏ فی حياته 
اليومية » وإنما قد يجيب إجابات تبدو مرغوبة اجتماعيا . ومع هذا OP‏ هذه الخصائص 
المتسقة ربما تكون مرتبطة بقدرات الفرد أو سماته. 

غير أن ما يهمنا هو تلك ا خصائص التى تسهم فى أخطاء القياس وينبغى العمل 
على تقليل أثرها بقدر الإمكان. وتتعلق هذه ا خصائص بالظروف الطارئة أو الوقتية 
للأفراد مثل التعب » والانخفاض النسبی للدافعية »وتقلب الحالة المزاجية»ء وقلة 
الاكتراث بالاختبار» وما شابه ذلك. dey‏ الرغم من صعوبة التحكم فى هذه المتغيرات 
Cast‏ إلا أن معامل الثبات يجب أن يعكس الأخطاء الناجمة عنها فقط . 

والخلاصة أنه ينبغى أخذ جميع هذه المصادر بعين الاعتبار عند تقدير ثبات 
درجات الاختبار وفى تفسير نتائجه» كما ينبغى مراعاة المصادر الأخرى المتعددة التى قد 
تؤثر فى دقة الدرجات واتساقها. 





أنواع معاملات ثبات درجات الاختبارات : 


أوضحنا فى الجزء السابق المفهوم الإحصائى لمعامل الثبات ومصادر الأخطاء 
التى يمكن أن تؤثر فى قيم هذا المعامل» وتبين لنا أن هناك مصادر متعددة للأخطاء غير 
المنتظمة أو العشوائية التى ينبغى التقليل من أثرها بقدر الإمكان لكى تعبر الدرجات 
الملاحظة التى يحصل عليها الأفراد فى الاختبارات عن السمات التى تقيسها هذه 
الاختبارات ممثلة فى درجاتهم الحقيقية. ونظرًا لأنه يصعب إلغاء تأثير هذه الأخطاء 
العشوائية فى القياس التربوى والنفسىء فإنه يمكن تقدير أثرها فى الدرجات الملاحظة 
بحيث نستطيع معرفة مدی إسهامها فى اختلاف هذه الدرجات عن الدرجات الحقيقية» 
وبالتالى يمكن تقدير قيم معامل ثبات الدرجات الملاحظة. 

ولذلك فإن جميع الطرق التى تستخدم فى تقدير هذه القيم تعتمد على الدرجات 
الملاحظةء حيث إن الدرجات الحقيقية تكون غير معلومة. 

وتختلف هذه الطرق باختلاف مصدر الأخطاء العشوائية التى نود تقدير تأثيرها 
فى الدرجات الملاحظةء وهذا يعتمد على طبيعة الاختبار وفيم تستخدم نتائجه . 

ويتعلق هذا التقدير بمعرفة مدى اتساق درجات الاختبار فى قياسات متكررة 
لنفس الفرد أو مجموعة من الأفراد. ويحدث ذلك عادة فى القياس الفيزيائى لتقدير دقة 
أداة القياس أو عمليات القیاس حیث يعاد قياس الظاهرة عدة مرات للتحقق من ذلك . 

غير آنا فى القياس التربوى والنفسى لا نستطيع تكرار عملية القياس على الفرد أو 
مجموعة الأفراد عدة مرات نظرًا OY‏ هذه العملية تؤدى إلى تغيرات فی سلوك الفرد 
المختبر . 

ولذلك فإننا نعتمد على تكرار القياس مرتين على الأكثر للفرد نفسه أو مجموعة 
الأفراد» وعندئذ نحصل على درجتين لكل فرد. ويكون لدينا مجموعتين من أزواج 
الدرجات المناظرة لمجموعة الأفراد. ويمكن الحصول على تقدير لمتوسط اتساق 
درجات المجموعة فى الاختبار بإيجاد قيمة معامل ارتباط بيرسون بين أزواج الدرجات» 
وهذا يعد تقديراً لمعامل ثبات درجات الاختبار. 

وقد ذكرنا فيما سبق أن معامل الثبات هو النسبة بين تباين الدرجات الحقيقية 
وتباين الدرجات الملاحظةء وعند تكرار القياس باستخدام صيغتين متكافئتين للاختبار 
نفسه على مجموعة واحدة من الأفراد فإن هذه النسبة تساوى قيمة معامل الارتباط بين 
درجات الاختبارين المتكافئين» وذلك للتداخل التام بين تباين الدرجات الحقيقية لكل 
منهماء ويساوى النسبة بين تباين الدرجات الحقيقية والتباين الكلى لدرجات كل من 
الاختبارین . 


بيبانا 
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وتشير أدبيات القیاس والتقويم التربوى والنفسى إلى طرق متعددة لتقدير قيم 
Equivalence‏ أو اتساق Consistency‏ درجات الصيغتين» ويعضها يعتمد على المدة 
الزمنية الفاصلة بين تطبيق اختبار واحد مرتين على مجموعة الأفراد نفسها لتقدير 
استقرار Stability‏ درجات الاختبار وبعضها يعتمد على ضم الطريقتين السابقتين مما 
بحيث تطبق صيغتان متکافتتان للاختبار بمدة زمنية فاصلة لتقدير معامل الامستقرار 
والتكافؤ Stability and Equivalence‏ حين أن بعضها يعتمد على تجزئة الاختبار 
إلى مجموعتين متکافئتین من المفردات لتقدير الاتساق الداخلى لمفردات الاختبار 
Internal Consistency‏ والبعض الآخر يعتمد على تحلیل البنية الداخملية للاختبار 
Internal Structure‏ للتعرف على مدى تجانس مفردات الانختبار Tests Items‏ 
Homogeneity‏ مثل معامل كيودر وريتشاردسون Kuder - Richardson‏ ومعامل Lali‏ 
لكرونباك Cronbach‏ . 


والشكل التخطيطى ( )٤- ٤‏ التالى يوضح هذه الأنواع من معاملات الثبات: 


معامل الاستقرار 
( تطبيق اختہار واحد 
مرتين بمدة زمنية فاصلة) 











معامل الاتساق الداخلى 
( تجزئة الاختبار إلى 
صيغتين متكافئتين) 






معامل التكافة 


متكافئتين للاختبار) 





معامل التكافؤ والاستقرار 
( تطبيق صيغتين متكافتتين معامل کیودر, SU‏ ون 
| ( تطبيق صيعتين متکافئتین ریتشاردسون معامل La‏ لكرونباك 


للاختبار بمدة زمنية فاصلة) 





شكل )٤ - ٤(‏ يوصح الأنواع المختلفة من معاملات الثبات 
(من تصميم المؤلف) 





ويتضح من شكل ٤-٤٤‏ ) أن بعض أنواع معاملات الشبات يتطلب تطبیقیں 
للاختبار أو صيغ مكافئة لف والبعض الآخر يتطلب تطبيقًا Moly‏ 

وسوف نتناول هذه الأنواع المختلفة من معاملات الثبات فیما يلى بالمسناقشة 
والتحليل ٠‏ ونبين LAS‏ تقدير قيم كل منها إمبيريقيا. 

كيفية تقدير فيم أنواع معاملات الثبات : 

سوف نتناول أولا كيفية تقدير قیسم معاملات الثبات التى تعتمد على تطبسيقين 
التى تعتمد على تطبيق الاختبار مرة واحدة. 

معامل التكافؤ , 

يعتمد تقدير الشہات اعتمادا أساسيًا كما سبق أن أوضحنا على الارتباط بن 
مجموعتين من القياسات ٠‏ ولذلك فإن تقدير قيم معامل الثبات باستخدام صيسعتين 
متكافئتين للاختبار يتفق م: منطقيًا مع هذا ا لمفهوم. 

غير أن المشكلة المتعلقة بذلك هى كيفية إعداد صيغ متكافئة أو متوازية لاخشار 
معين استنادا إلى آساليب إجرائية محددة» فإحدى الصيغتين يمكن أن تختلف فى 
محتواها وأنواع مفرداتها ودرجة صعوبتها عن الصيغة الآخری مما يؤدى إلى اختلاف 

ولعل نموذج معاينة النطاق Domain Sampling Model‏ الذى سبق أن آشرنا 
إليه يقدم إجابة نظرية لهذه المشكلة.حيث يفترض Us‏ شاملا للمفردات Items‏ 
Domain‏ تنتقى منه مفردات كل من صیغتی الاختبار انتقاء عشوائيًا. 

ونظرا لصعوبة إجراء ذلك عمليًا فإنه يمكن إعداد مواصفات تفصيلية دقيقة لنطاف 
المفردات بحيث تشمل حدود محتوى الاختباں وتوزيعه على مفرداته . ونوع المفردات 
وعددها ودرجة صعوبتھاء وأساليب انتقائها وفحصها © وكذلك تعليمات الإجابهء 
وحدود زمنهاء وأمثلة توضیحیة وجمیع الجوانب الأخرى المتعلقة بتطبيق الاختبار 
وتصحيح الإجابات . 

فإذا ان تبعت هذه المواصفات فی بناء صیسعتی الاختبار مع مراعاة عدم تكرار 
المفردات فى كل منھم al‏ وكذلرك عع براح مو ادا درج ری وانتقاء مفردات 
كل منهما وفقا لهذه المواصفات» فإن ذلك يكون كافيا لضمان PLS‏ الصیضتین: 
ویقال: إن الاختبارين فى هذه الحالة متوازيان LS.Parallel Tests‏ يمكن فی مرحلة 
إعداد الاختبار تجميع عدد كبير من المفردات | لمتعلقة بالظاهرة المراد قياسها وتجريبها 
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ميدانيًا. فإذا كان محتوى الاختبار متجانسا أو يشتمل على bye‏ فرعية متجانسة» 
فإنه یکن انتقاء المفردات بحيث يكون توزيع درجات صعويتها فى کل من صيغتى 
الاختبار له نفس الشکل؛ وكذلك توزيع قيم معامل الارتباط بين درجات المفردات 
والدرجة الكلية فى كل منهما. 

Loy‏ يسهل إجراء أى من هاتين الطريقتين فى اختبارات التحصيل التى تشتمل 
على مفردات تتطلب معرفة الكلمات أو الهجاء أو العمليات ا لحسابیةء ولكن ریما یصعب 
إجراؤها فى بعض اختبارات القدرات وكثير من مقاييس الشخصية »حيث يكون إعداد 
Ane‏ متکافئة أو متوازية للاختبار أو المقياس Kal‏ يتطلب Oger‏ كبيرا. 

وعلى الرغم من هذه الصعوباتء إلا أن استخدام صية متکافئة أو متوازية 
للاختبار يكون ضروريًا فى مواقف كثيرة. فعند تقويم المعلم لطلابه أو للمنهج الدراسی 
مثلاً فإنه يقوم بتطبيق اختبار فى محتوى دراسى معين قبل بدء عملیة التعليم» وعند 
انتهاء عملية التعليم يطبق اخحتبار آخر مکافتًا للاختبار الأول وذلك لتعرف النمو 
التحصيلى للطلاب. 

فتوافر صيغتين للاختبار يتطلب معلومات تتعلق بمعامل تكافؤهماء وعلاوة على 
ذلك فإن تطبيق هاتين الصيغتين يجعل أثر الذاكرة والاستذكار من أجل الاختبار أقل ما 
لو اختبر الطلاب بالاختبار الأول نفسه قبل عملية التعليم وبعدها. 
معين أحدهما قبل العلاج والآخر cody‏ لتعرف فاعلية العلاج» فإن هذا يتطلب 
مؤشرات تتعلق بتكافؤ درجات صیغتی ا مقیاس . 

كذلك إذا كان اختبار معين يقيس أداء يتعلق بحل مشكلة محددة وتوصل الفرد 
إلى حلها فى هذا ob plac’‏ إعادة تطبيق الاختبار نفسه على الفرد سوف يجعله 
يتذكر خطوات ا حل السابقة بطريقة آلية» وبذلك يكون الاختبار مقياسًا للتذکر وليس 
للقدرة على حل المشكلات . 

أى أنه إذا توافرت صيغتان متكافئتان لاختيار أو مقياس معين (أ) ء (ب) فإن 
مشكلة الثبات فى هذه الحالة تتعلق باتساق درجات كل من الصيغتين» ويصبح من 
الضرورى تقدير قيمة معامل التكافؤ Equivalent Coefficient‏ . 

وهذا يتطلب تطبيق إحدى صیغتی الاختبار أو المقياس ( الصيغة أ مثلا ) فى وقت 
ما ء وبعدها بقليل تطبق الصيغة الأخرى ( الصيغة ب ) ء أى أن الصيغتين تطبقان على 
مجموعة الأفراد واحدة تلو الأخرى أو بفاصل زمنى قصیر ‏ لكى لا تؤثر التغيرات التى 
ربما تحدث للأفراد المختبرين خلال هذا الفاصل الزمنى فى ثبات الدرجات باعتبار 
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أن هذه التغيرات غير متسقة» أى تعد من الأخطاء العشوائية. كما أن عوامل التذكر 
والمران والتعب لا تؤثر تأثيرا غير منتظم فى قيمة معامل التكافؤ. 

وهذا الإجراء يشبه إلى حد ما وزن فرد مرتين متتاليتين بميزانين مختلفين فى 
اليوم نفسهء فھنا لا نتوقع أن يكون هناك اختلاف فى القيمتين يرجع إلى زيادة وزن 
الفرد. فإذا وجد أى قدر من الاختلاف فإنما يرجع إلى اختلاف أداة القياس أى الميزان 
أو عملية القياس. ولإيطال التأثير الناجم عن ترتيب تطبيق كل من صیغتی الاحتبار 
يمكن تقسيم مجموعة الأفراد إلى قسمين إحداهما تختبر بالصيغة (أ) تليها الصيغة 
(ب)ء والأخرى تختبر بالصيغة (ب) تليها الصيغة (أ). 

فالمصدر الأساسى للأخطاء العشوائية فى هذا النوع من الثبات يرجع إلى الفروق 
بين مفردات كل من صیغتی الاختبار أو المقياس التى ربما تكون نتيجة عدم تمثيل 
مفردات کل من الصيغتين للنطاق الشامل تمسٹیلاً کافیّاء أو عدم الالتزام بمواصفات هذا 
النطاق وبخاصة إذا كان هذا النطاق الشامل غير محدد تحديدا جيدا ء أو أن السمة التى 
يقيسها الاختبار سمة عريضة أو مركبة. مثل القدرة على التفكير الناقد أو الإبداع 
وكذلك ربما ترجع هذه الفروق إلى اختلاف إجراءات أو ظروف تطبيق كل من الصيغتين 
على الرغم من عدم وجود فاصل زمنى بين مرتى التطبيق . 

ویمکن تمثيل إجراءات هذه الطريقة بالشكل التخطيطى )٥ - ٤٤‏ التالى: 


إيجاد قيمة معامل 


ارتباط بيرسون بين 


درجات الصيغتين 





شكل )٥- ٤(‏ يوضح إجراءات تقدیر قيمة معامل BUSS‏ 
مجموعة درجات صيغتى الاختبار أو المقياس. وتعد هذه القيمة تقديرية ؛ لأننا اعتمدنا 
على عينتين من المفردات ممثلتين لنطاقها الشامل كما سبق أن ذكرنا. 
ولذلك فإن تفسيرها يتعلق. يدقة قياس الاختبار للسمة المرجوة بغض النظر عن 
صيغة الاختبار المستخدمة أو ظروف تطبيقها. فكثير من القرارات التربوية والنفسية 
تعتمد على ذلك» فمثلاً إذا أراد مسٹول عن العمل تقدير مهارة أحد العمالء فإنه لا 
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يقتصر على تقدير أدائه فى موقف واحد أو بواسطة مشرف واحد» وإنما يتمد على 
تقدير الأداء فى أكثر من موقف وأكثر من مشرف لكى یطمئن على اتساق التقديرات . 

ومن الجدير بالذكر أن استخدام صيغتين متكافئتين يعد من أكثر الطرق دقة فى 
تقدير ثبات درجات الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية. غير أن كلفة ely‏ هاتين 
الصيغتين وما يتطلبه من جهد ووقت يقلل أحيانًا من استخدام هذه الطريقة ما لم تكن 
هناك صیغ متكافئة متوافرة. لذلك يفضل کثیر من المهتمين elu‏ آدوات القياس استخدام 
طريقة تعتمد على إعادة تطبيق الاختبار نفسه لتقدير قيمة معامل OLS‏ الذى يعرف 
بمعامل الاستقرار Stability Coefficient‏ . 

محامل الاستقرار: 

يستختم معامل الاستقرار فی تقييم الخطأ الناجم عن تطبيق الاختبار مرتين 
متتاليتين» أى يعاد تطبيق الا ختبار نفسه بحيث يكون هناك فاصل زمنى بين مرتى 
التطبيق. ولذلك يصلح هذا المعامل إذا كانت السمة التى يقيسها الاختبار لا تتغير كثيرا 
بمرور الزمن » أى تكون مستقرة نسبيًا . 

فمثلاً لا يجوز استخدام هذا المعامل في تقدير ثبات درجات اختبار يقيس ذكاء 
الأطفال الصغارء أو درجات مقياس الحالة المزاجيةء أو حالة القلق حيث إن هذه 
الخصائص تكون متذبذبة. أما إذا كانت السمة تتميز بالثبات النسبى أو الاستقرارء فإن 
اختلاف درجات الفرد فى مرتى تطبيق الاختبارء ربما يعزى إلى الأخطاء العشوائية 
للقياس. كما يصلح إذا أردنا اتخاذ قرارات لوضع خطط بعيدة الأمد مثل التنبؤ بالنجاح 
فى إحدى الكليات باستخدام اختبار الاستعداد الدراسى . 

وقد أوضحنا أن معامل التكافؤ يتعلق بتقييم التأثير المحتمل GREY‏ مفردات 
كل من صيغتى الاختبار فى درجات كل منهما. 

LÍ‏ هذا المعامل فيتعلق بتقييم التأثير المحتمل لاختلاف الظروف المتعلقة بالفرد 
والبيئة المحيطة عند إعادة تطبيق الاختبار عليه 

ومن ميزات هذا النوع من الثبات أنه يسهل تقديره» وذلك بتطبيق الاختبار على 
مجموعة من الأفراد وإعادة تطبيقه عليهم بعد مرور مدة زمنیة معينة فى ظروف مناسبة 
ومحلدة» وإيجاد قيمة معامل ارتباط بيرسون بين مجموعتى الدرجات التى نحصل عليها 
فى مرتى التطبيق» وبذلك نحصل على قيمة تقديرية لمعامل الاستقرار Stability‏ 
0111611 )رسمى هذا الإجراء Lab‏ إعادة الاختبار Test - Retest‏ . والشكل 


التخطيطى  ٤(‏ 1) التالی يوضح ذلك : 
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إیجاد قیمة معامل ارتباط 
بيرسول بين درجات 
الاختبار فى مرتى التطبيق 






)١- ٤( JSS‏ يوضح إجراءات تقدير قيمة معامل الاستقرار 

غير أن هناك بعض الاعتبارات التى ينبغى مراعاتها عند استخدام هذه الطريقة فى 
تقدير ثبات درجات الاختبارات والمقاييس. فمعامل الاستقرار لا يعكس الخطأ الناجم 
عن معاينة المحتوى فى الاختبار» كما أن هذا المعامل يتأثر تأثرا ملحوظا بالمدة الزمنية 
الفاصلة بين مرتى تطبيق الاختبار. فإذا كانت هذه المدة قصيرة he‏ فإن عوامل الذاكرة 
أو انتقال الأثر والتمرن ربما تؤدى إلى اتساق الدرجات فى مرتى التطبيق إلى حد كبير 
مما يؤدى إلى تضخيم قيمة معامل الاستقرار. فإعادة تطبيق الاختبار نفسه تؤدى فى 
كثير من الأحيان إلى تغيرات معينة فی الفرد ربما تسهم فى تحسين أدائه فيما يقيسه 
الاختبار كما هو الحال إذا طبق اختبار لقياس المهارة اليدوية لدى مجموعة من الأفرادء 
فإنهم يحصلون على درجات أفضل إذا ما أعيد تطبيق الاختبار نفسه عليهم نتيجة 
لاختبارهم فى المرة الأولى. 

أما إذا كانت المدة الزمنية الفاصلة كبيرة بحيث تبلغ عدة أشهر مثلأء فإننا نتوقع 
تدخل كثير من العوامل غير المرغوبة التى ربما تفسر اختلاف الدرجات فى مرتی 
التطبيق وبخاصة فى قياس التحصيل الدراسى» أو إذا كان المختبرون من الأطفال 
الصغار. 

واختلاف هذه المدة الزمنية يؤدى إلى اختلاف قيم معامل الاستقرار حيث تعتمد 
هذه القيم على زيادة أو نقص هله المدة. ويتضح ذلك إذا حاولنا تمثيل العلاقة بين 
قيمة معامل الاستقرار والمدة الزمنية الفاصلة بين مرتی التطبيق» فإننا سوف نلاحظ أن 
قيمة معامل الاستقرار تقل بزيادة هذه المدة. غير أن المدة الزمنية فى ذاتها ليست سيبا 
فی اختلاف الدرجات فى مرتى التطبيق» وإنما عامل المران أو الخبرة التی يكتسبها 
الفرد خلال هذه المدة. 

لذلك ينبغى عند تقرير القيمة التقديرية لمعامل استقرار اختبار أو مقياس معين أن 
يذكر بالإضافة إلى هذه القيمة المدة الزمنية الفاصلة بين مرتى التطبيق» كما يجب أن 
تذكر بعض المعلومات أو البيانات من عينات مختلفة من الأفراد طبق عليهم الاختبار أو 
المقياس مرتين تفصل بينهم فترات زمنية مختلفة كلما أمكن ذلك. 
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وكذلك ينبغى عند الاطلاع على أدلة الاختبارات Test Manuals‏ توجيه الاهتمام 
إلى المدة الزمنية الفاصلة التى فى ضوئها تم تقدير قيمة معامل الاتساقء وذلك قبل 
استخدام اخحتبار أو مقياس معين» وذلك للتأكد من أن درجات الاختبار سوف تكون 
مستقرة أى ثابتة خلال المدة الزمنية التى يتطلبها مستخدم الاختبار فى دراسته. كما 
ينبغى تعرف الظروف أو المتغيرات التى ربما تكون قد لعبت دورًا خلال المدة الفاصلة 
مثل تدرب المختبرين فى برامج معینة أو مشاهدة ely‏ التلفاز أو التحاقهم ببرنامج 
تعليمى معين مما يؤثر تاثیرا ملحوظا فى القيمة التقديرية لمعامل الاستقرار. 

ولكن انخفاض قيمة هذا المعامل فى بعض الأحيان لا تعنى أن درجات الاختبار 
غير مستقرة» إذ ربما تكون السمة المقاسة قد تغيرت على الرغم من افتراضنا أنها 

لذلك یری بعض علماء النفس المعاصرين مثل أتكينسون )1985 (Atkinson,‏ أن 
السمات الإنسانية الجوهرية مثل الدافعیة تتذبذب بمرور الوقت. وعلى الرغم من أنه فى 
إطار طريقة إعادة الاختبار يعد هذا التذبذب من الأخطاء العشوائية» إلا أن هؤلاء 
العلماء يرون أنه يمكن التنبؤ بالتغيرات التى تحدث فى دافعية الأفراد باستخدام نماذج 
نظرية معينة على اعتبار أن هذه التغيرات ليست عشوائیة » وإنما تغيرات منتظمة. 

وعمومًا فان قلة مصادر الأخطاء العشوائية فى هذه الطريقة يمكن أن تؤدى إلى 
قيم تقديرية مرتفعة نسبيا لمعامل الاستقرار. 

ولذلك فإنه يمكن الإفادة من ميزات كل من معامل الاستقرار ومعامل التکافؤ فى 
Stability and Equivalence‏ . 

معامل الاستقرار والتكافوؤٌ s‏ 

ذكرنا فيما سبق أن معامل التكافؤ يتطلب تطبيق صيغتى الاختبار فى الوقت نفسه 
تقريًا أو بفاصل زمنى قصير من أجل اتخاذ قرارات أو التوصل إلى تنبؤات قصيرة 
الآمدء مثل تقديرات المشرفين على العمل أثناء أداء العاملين لمهامهم . أو تتبع التقدم 
الدراسى للطلاب خلال abe‏ دراسية محدودة . 

ولكننا أحيانًا نود استخدام نتائج الاختبارات والمقاييس فى التوصل إلى تنبؤات 
بعيدة ce‏ مثل التنبؤ بنجاح الطلاب فى الكليات باستخدام درجات اختبارات القبول» 
أو درجات الاستعداد الدراسی أو المعدل التراكمى فى الثانوية العامةء حيث يفترض أن 
هذه الدرجات مستقرة» أى ul‏ نهتم هنا بمعامل استقرار الاختبار. 
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ولکننا فى أحيان أخرى ريما لا يقتصر اهتمامنا على التنبؤات بعيدة الأمد فقط› 
وإنما Cat‏ بالاستدلال على نطاق شامل لمحتوى مجال مهنى أو دراسى معين. فمثلاً 
إذا اعتمدنا فى قياس كثير من المغاهيم السيكلوجية مثل col SAS‏ والميول» والاتجاهات 
على مجموعة محددة من المفردات gle VI‏ فإن هذه المفاهيم تصبح قليلة 
الجدوى . 

ولکننا نود التحقق من إمكانية قياس هذه المفاهيم بمجموعات مختلفة من 
المفردات المستمدة من نطاق شامل Items Domain‏ بحيث تكون درجات الأفراد الذين 
پُختبرون بکل مجموعة منها متطابقة أو متقاربة . لذلك يفضل فى هذه الحالة استخدام 
معامل الاستقرار والتكافؤ Stability and Equivalence‏ . 

ويمكن تقدير قيمة هذا المعامل بطريقة مماثلة لطريقة تقدير قيمة معامل «GSN‏ 
غير أنه يجب أن تكون هناك مدة زمنية أكبر تفصل بين مرتى التطبيق» ونوجد معامل 
ارتباط بيرسون بين مجموعة الدرجات التى نحصل عليها. 

والشكل التخطيطى E)‏ ۔ ۷) التالى يوضح ذلك: 




















ایحا ار bki‏ 
تطبيق الصیغة إيجاد قيمة معامل 2 
بيرسون بين مجموعتی 


الانخشرى للاختا 
اخری للاختبار ا 


شكل E)‏ ۷) يوضح إجراءات تقدير قيمة معامل الاستقرار والتكافؤ 

ونظرا OY‏ هذه الطريقة تجمع بين الطريقتين السابقتين فإنها تؤدى إلى قيم 
تقديرية لمعامل الثبات أقل من نظيرتها فى أى من الطريقتين السابقتين؛ وذلك لأنها 
تجمع بين الأخطاء العشوائية التى تؤثر فى كل منهما. 

فمعامل الاستقرار والتكافؤ يعكس الأخطاء العشوائية الناجمة عن اختلاف 
مفردات صيغتى الاختبارء وكذلك اختلاف الدرجات نتيجة التغيرات التى تحدث للأفراد 
المختبرين أو تذبذب السمة التى يقيسها الاختبار. ولذلك يعد هذا المعامل أكثر 
المعاملات تدقیقّاء وقيمه تعد بمثابة الحد الأدنى لتقدير معامل الثبات ۔ 

وسوف نقدم فيما يلى مثالا يوضح كيفية إيجاد القيمة التقديرية لكل من معامل 
التكافق 3 ومعامل الاستقرار» ومعامل التكافؤ والاستقرار: 
تتكون من ٠١‏ فردًا فى أوقات مختلفة» فالصورة (أ) طبقت فى يوم ما تلتها الصورة 


00 





(ب) فى اليوم نفسهء أما الصورة (أ) فقد أعيد تطبيقها بعد انقضاء أسبوعين» وسوف 
نرمز لهذه التطبيقات الثلاثة بالرموز: 1 y t‏ > أ + على الترتيب 6 وفيما يلى 
الدرجات المناظرة لها : 
ٴ٤ ye Ye YY YE YAY. VY VE VE ٠١ YAA‏ 
Ye YY f. ¥U NA NA‏ 


YY VU YA YUVA VE VY Ys VA 1° ٣٢ SA ١۱٦١ ١۱١ ب,‎ 
YY Yi YA YY YM 


Y. YY VA AW YE YYY YYY. Ye VE VN YY YE vf 
YU YY YU Ys YE YA 


فلإيجاد القيمة التقديرية لمعامل التكافؤ نستخدم نتائج الاختبارين ( أ, ٠‏ ب, ) 
ونوجد قيمة معامل ارتباط بيرسون بين درجاتهما ہاستخدام الصیغة ( ۳ oC ٠١‏ وهذه 
تتطلب إيجاد قيم مج س ¢ مج س" t‏ مج س ص لكل من الاختبارین کالتالی : 

t الاختبار‎ 


ya ۱ 





£L x FAA - ۸١۷۲ x Y: Sy 


[ (4۰۰) — كلامم‎ x Y۰ JEYAN = ALEX 1°] 


= ۹ر 


ولإيجاد القيمة التقديرية لمعامل الاستقرار نستخدم نتائج الاختبارين أ ء أم 
ونكرر ما سبق كالتالى: 








{O01 xX FAA — Aos 4غ‎ 37 


[ (é0 - ۱۰۸۵١٣ x Ye [ ]۲)۳۹۸( - ۸٤ x ۲1| 


= رج 
ولإيجاد القيمة التقديرية لمعامل الاستقرار والتكافؤ نستخدم نتائج الاختبارين wy‏ 
أو ونكرر الخطوات نفسها كالتالى : 
الاختبار ب yi‏ 


وج 





{O01 X é.. ممه‎ ×۰ 





[ (£01) - ۱۰۸۸١۸ yY. 1E. .)- ۸۸۷۸ x °] 


انط 





من هذا يتضح أن ترتيب القيم التقديرية لمعامل الثبات هو : 
84 »ع ٠,۹۰۳‏ حیث يلاحظ أن قيمة معامل التكافؤ ٠,419‏ ام 
الثلاث Gai‏ لتكافؤ درجات الاختبارين CD‏ » (ب,) » فمتوسط درجات كل منهما: 
14,4 ¢ .ٹب والانحراف المعیاری للدرجات ٢٦۹۸ ۰ ٦‏ على الترتيب. 
أى أن هناك تقاربًا MS‏ بين متوسطى درجات كل منهما وانحرافهما المعيارى 
وبذلك قلت الأخطاء العشوائية التى تعزى إلى اختلاف عسينة مفردات كل من 
الاختبارين» حيث إن نسبة التباين الحقيقى ,۹٦۹(‏ 20" ء أى ۹۰١‏ تقريبًا مما يدل على 
توازى الاختبارين. 
كما يلاحظ أن قيمة کل من معامل الاستقرارء ومعامل الاستقرار والتكافق 
درجات الاختبار cî)‏ فى مرتى التطبيق » وكذلك تکافؤ درجات الاختبار (i)‏ والاختبار 
(ب) مما يدل على توازيهما كما سبق أن أشرنا. 
وهذا Cal‏ يدل على أن السمة التى تقيسها كل من صيغتى الاختبار (أ) مستقرة 
نسبيًا خلال المدة الزمنية الفاصلة على الأقل. ونظرًا لاختلاف متوسطى کل من 
الاختبارين 3 ا حيث إن هذين المتوسطين ۱۹۹ ء ۲۲,۸ على الترتيب e‏ فإن هذا 
يدل على أن الا خطاء العشوائية الناجمة عن تأثير المران والتدرب والتى ظهرت فى 
تحسن الدرجة فى الاختبار أ (أى بعد إعادة تطبيقه) قد انعكست فى معامل الاستقرار 
حيث بلغت قيمته التقديرية ٠,۹۰۳‏ » ومع هذا فإن نسبة التباين الحقيقى فى الدرجات 
CY)‏ أى ZAY‏ تقريبًا وهى نسبة مرتفعة»حيث إن نسبة تباين الخطأ فى 
معامل الاتساق الداخلى: 
تتطلب الطرق الثلاث السابقة تطبيق اختبار أو صيغ متكافئة منه مرتین بفواصل 
زمنیة متباينة» غير أنه فى بعض الأحیان يصعب بناء صيغتين متكافئتين أو الحصول 
clogde‏ أو قد يصعب تطبيق الاختبار مرتين» فعندئذ یفضل تقدیر الثبات باستخدام 
اختبار واحد وتطبيقه مرة واحلة . 
فالمعلم لا يمكنه إعادة تطبيق الاختبار التحصيلى نفسه مرتين متتاليتين لتقويم 
cab‏ كما Y‏ يمكنه Èe elu‏ متعددة من الاختباں ولذلك يمكنه تقدپر ثبات الاختبار 
ہاستخدام معامل الاتساق الداخلى Internal Consistency‏ . 


وهذه الطريقة plas‏ طريقة يقة الصيغتي" المتكافئتين» غ عير غير أنها لا تهدف لتقييم تکافؤ 
الصيغتين نظرا لأنها تعتمد على تطبيق اختبار واحد ثم تجزئته إلى نصفين متكافئين» 


سوسحم 





وإيجاد معامل ارتباط بيرسون بين درجات كل من النصفين بعد الانتهاء من تطبيق 
الاختبارء ولذلك فهى تهتم بتقييم الاتساق الداخلى لمفردات الاختبار. 

ويتم تقدير درجات كل من نصفى الاختبار كما لو كان كل منهما اختبارا 
منفصلاً. غير أن المشكلة LLY‏ تتعلق بكيفية تجزئة الاختبار إلى نصفين متكافئين أو 
متوازيين وبخاصة إذا كان الاختبار يشتمل على مفردات غير متجانسة فى محتواها أو 
يقيس سمة مركبة أو عدة claw‏ مثل بطاريات اختبارات الاستعداد العقلى أو المهارات 
الأساسية مثلاً» وكذلك إذا كان الاختبار موقوتًاء أو تتباين مفرداته فى درجة صعوبتها 
أو متزايدة الصعوبة» أو متداخلة فيما بينها. 

لذلك فإن هذه الطريقة تتطلب الدقة والحرص عند تجزئة الاختبار إلى نصفين 
متكافئين » حيث إنه يمكن إجراء هذا التقسيم بطرق متعددة. 

ومع هذا فإنه إذا كان الاختبار غير متجانس فى محتواه فإنه يمكن تجميع 
المفردات المتجانسة معا أو تقسيمه إلى اختبارات فرعية متجانسة فى محتواها وتجزئة 
کل اختبار فرعى إلى نصفين متکافثینء وضم أجزاء كل نصف على حدة. ٠‏ 

أما إذا كانت مفردات الاختبار متزايدة الصعوبة فإنه يمكن تجزئة DENI‏ إلى 
نصفين متكافئين يشتمل أحدهما على المفردات الفردية والآخر على المفردات 
الزوجية . 

ولكن من الضرورى فى جميع الحالات التأكد من تشابه مضمون المفردات التى 
تكون النصفين وفق خطة منظمة» وكذلك التحقق من تساوى متوسط درجات کل من 
النصفين والانحراف المعيارى. 

كذلك لا يجوز استخدام هذه الطريقة إذا كان الاختبار من نوع اختبارات السرعة 
Speed Tests‏ حيث يتطلب أن يجيب الفرد عن عدد كبير من المفردات السهلة نسبيًا 
فى زمن محددء مثل اختبار القدرة العددية الذى يشتمل على عدد كبير من المفردات 
التى تتطلب عمليات جمع بسيط فى زمن وجيز. واخحتلاف الأفراد فى معدل سرعة 
إجابتهم يجعل تجزئة الاختبار إلى نصفين متكافئين غير مناسب بل وضیر مطلوب. 
لذلك يفضل استخدام معامل الاتساق الداخلى فى تقدير ثبات اختبارات القوة Power‏ 
Tests‏ . 

ولكن إذا كان من الضرورى تقدير OLE‏ درجات اختبار موقوت»أى يعتمد على 
السرعة فإنه يمكن إجراء ذلك بإيجاد معامل الارتباط بين اختبارين لکل منهما زمنه 
المحدد ويقيسان السمة نفسها بدلا من تجزئة الاختبار إلى نصفين متكافئين. 

ويقترح ستانلى Gly ij Stanley‏ باختبارات القدرات الو التى لا تھدف 
أساسًا إلى جعل سرعة الأفراد المستجيبين تؤثر فى درجاتهم تأثيرا كبيرا ترتيب مفردات 


اکا 


+ 








الاختبار من حيث درجة صعوبتها أى من السهل إلى الصعب» والسماح بوقت كاف 
یمکن جميع الأفراد من محاولة إجابة كل مفردة قدر استطاعته بالترتيب التی ترد به فى 
الاختبار إلى نصفين متكافئين بالنسبة لزمن الإجابة وليس بالنسبة للمفردات» أى إعطاء 
زمن محدد لكل من نصفى الاختبار. 

ومن المشكلات الأخرى لهذه الطريقة أن الدرجات تعتمد على نصف عدد 
مفردات الاختبار. oY Haig‏ القيمة التقديرية لمعامل الثبات تتأثر بطول الاختبار أى 
عدد مفرداته» فإن قيمة معامل الاتساق الداخلى الناتجة عن إيجاد معامل ارتباط بيرسون 
بين نصفى الاختبار تكون أقل مما لو استخدم العدد الكلى لمفردات الاختبارء أى أنها 
تدل على ثبات درجات نصف الاختبار. 

ولتقدیر ثبات الاختبار ككل ينبغى افتراض إطالة الاختبار إلى الضعف ٠‏ وإجراء 
تعديل على قيمة معامل ارتباط بيرسون التى حصلنا عليها فى ضوء هذه الإطالة. 

وقد اشتق کل من سبيرمان وبراون Spearman - Brown‏ صيغة رياضية dole‏ 
لتقدير مسعامل ثبات الاختبار إذا زاد ad gb‏ أو نقص (ك) من المرات © وذلك فى إطار 
مبادئ النظرية الكلاسيكية للاختبارات ٠‏ وهذه الصيغة هى : 


ك J x‏ 
معامل الثبات ell‏ شس Oa ٤‏ 
\ + (ك- ١)ر‏ 
سس 
سس 
» ر ترمز إلى معامل الثبات التقديرى لدرجات الاختبار بعد إطالته (ك) من 
المرات. 5 
وفى حالة التجزئة النصفية » فإن ك = ۲ » وتصبح صيغة سبيرمان وبراون 
کالتالی : 
5 
و = سس رھک ٹر ہے (O EE D E‏ 
Yy‏ 
حیث ر ترمز إلى تقدير معامل ثبات درجات الاختبار ككل . 


\\ 


6 ر ترمز إلى قيمة معامل ثبات درجات دز نصف الاختبار. 
۲١‏ 
وتفترض هذه الصيغة تساوى تباین درجات كل من نصفى الاختبار. 





فإذا كان معامل الارتباط بين نصفى الاختبار = ٠‏ ء OP‏ قيمة معامل ثبات 
درجات نصف الاختبار = مر 6 وتصبح القيمة التقديرية لمعامل شبات درجات 
الاختبار ككل أى إذا راد طوله إلى النصف كالتالى: 


\,1: ‘yA. xY 





ويلاحظ أن هذه القيمة التقديرية لمعامل ثبات درجات الا ختبار ككل قد زادت 
عن القيمة المناظرة لمعامل ثبات درجات نصف الاختبار. 


والجدول التالى )& (١‏ يوضح تأثير استخدام تصحیح سبيرمان وبراون فى 
القيمة التقديرية لمعامل GLY‏ الداخلى لقيم تتراوح بين ٠,۹١ » ١,٠١‏ قبل إجراء 
التصحيح : 
TT‏ ا ا ا ا 
ae cee emer‏ 


جدول )١ E)‏ يوضح القيم التقديرية لمعامل الاتساق الداخلى 
قبل وبعد التصحيح باستخدام صيغة سبيرمان وبراون 










ويتضح من جدول )١ E)‏ أن مقدار التغير فى قيم معامل الاتساق الداخلى 
تزداد بعد إجراء تصحيح سبيرمان وبراون» غير أن الزيادة تكون أكبر لقيم المعامل 
المحصورة بين ١٠ر٠‏ » ٦٠و"‏ أى القيم الوسطی. 

ويمكن توضيح إجر اءات تقدير قيمة معامل الاتساق الداخلى لاختبار أو مقياس 
معين باستخدام طر يقة التجزئة النصفية Split-Half Method‏ بالشكل التخطيطى (AE)‏ 
التالى : 





الحصول على تطبيق صيغة 
تجزئة مفردات | | رجات الافراد سبيرمان 


الاختبار إلى | | فی کل من نصفى وبراون لتقدير 


Í‏ ام ilai‏ 0 الاختبار ثبات الاختبار 
ككل 





شکل )£ -8) يوضح إجراءات تقدير قيمة معامل الاتساق الداخلی gh‏ 
وقد توصل فلانجان Flanagan‏ إلى صيغة آخری تختلف عن صيغة سبيرمان 
وبراون ولا تتطلب توافر شرط تساوى تباين درجات كل من نصفی الاختبار s‏ وهذه 


الصيغة هى : 
E +g‏ 
وا ee‏ اس یس الجا سوط ]لذن ناوت نکر سر املق CA‏ 
سس اع 


حيث ( ر ) ترمز إلى معامل old‏ الاختبار ككل . 

a de‏ ) ترمز إلى تباين درجات أحد نصفى الاختبار. 

ted‏ ( ترمز إلى تباین درجات النصف الآخر. 

>( ع ) ترمز إلى تباین الدرجات الكلية فى الاختبار: 

Ged‏ عافد oben) Gully‏ فا نات ye JS‏ مل اسب کان 
تباین درجاته الكلية باستخدام الصيغة )1 )٥‏ التى سبق أن أوضحناها فى الفصل 
الثالث . 

والقيم التى نحصل عليها باستخدام هذه الصيغة تقترب من القيم الناتجة عن 
صيغة سبيرمان وبراون وبخاصة إذا تساوى تباین کل من نصفى الاختبار أى : 

2 = 8 

ولتوضيح كيفية استخدام هذه الصيغة فى إيجاد القيمة التقديرية لدرجات اختبار 
نفترض أننا قمنا بتجزئته إلى نصفين أحدهما يشتمل على المفردات الفردية والآخر 
يشتمل على المفردات الزوجية. ثم حسبئا قيمة تباین درجات کل من نصفى الاختبار 


غ1 سس 





(التباین يساوى مربع الانحراف المعيارى) ودرجات الاختبار ككل فوجدنا أنها تساوى 


u ١,86 « YANI‏ ۸ على الترتيب. وبالتعويض عن هله القيم فى صيغة 
فلاناجان )£ ۹) نجد أن : 
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ويمكن أن نحصل على هذه القيمة نفسها بإيجاد معامل الارتباط بين درجات 
نصفى الاختبار وتصحيح القيمة الناتجة باستخدام صيغة سبيرمان وبراون كما سبق. 

ومن مزايا الصيغة العامة لسبيرمان وبراون أنه يمكن باستخدامها تقدير طول 
الاختبار أى عدد مفرداته اللازم لجعل ثبات درجاته قيمة معيئة إذا علمنا قيمة معامل 
ثبات درجات الاختبار الأصلى . 

فمثلاً إذا اشتمل اختبار على VO‏ مفردة» وقيمة معامل ثبات درجاته = ٠,۷۰‏ 
فإنه يمكن تقدير طول الاختبار وعدد مفرداته التى تجعل قيمة الثبات ٠,8١‏ وذلك 
بتطبيق الصيغة العامة (VE)‏ والتعويض فيها عن قيمة ر = ٠۸و٠‏ »> ر = CoV‏ 
وحل المعادلة الناتجة لإيجاد قيمة (ك) كالتالى: 7 


۵ً × ك‎ 
iA 
(-,0-)(V_ 4S) + ١ 

ee‏ 0رك 
-0, كل + „ô‏ 

S.0 = +, ++ رويك‎ 

و٤٤‎ = H-,) 

i= 3 
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لهذا فإنه ينبغى إطالة الاخشيار إلى أربعة أمثال طوله الأصلى ٠‏ أى أن عدد 
المفردات يجب أن يزداد بحيث يصبح : × Vs = ١6‏ مفردة. 

ولكن ينبغى ملاحظة أن هذه الصيغة العامة تتطلب أن تكون المفردات التى 
ستضاف إلى الاختبار الأصلى مستمدة من نطاق المفردات الذى تمثله مفردات هذا 
الاختبارء كما ينبغى مراعاة الواقعية فى اختيار القيمة المتوقعة (ك) لإطالة الاختبار من 
حيث الزمن اللازم CULE‏ وطبيعة عينة الأفراد المختبرين. 

وتفسير القيم التقديرية لمعامل الاتساق الداخلى يماثل تفسير قيم معامل التکافؤ 
حيث إن كل من نصفى الاختبار يطبقان فى Joly OF‏ كما هو الحال فى الصيغتين 
المتكافئتين للاختبار. 

والأخطاء العشوائية التى تدخل فى تقدير معامل الاتساق الداخلی تتعلق جزئیا 
بأخطاء معاينة محتوى كل من نصفى الاختبارء ولكن الخطأ الناجم عن عدم اتساق 
الدرجات عبر مدة زمنية فاصلة ليس له أى تأثير نظرا لأن نصفی الاختبار يطبقان معًا. 

ولذلك فإن هذه الطريقة تؤدى عادة إلى قيم تقديرية لمعامل الثبات أكبر من 

معامل التجانس ٹکیودروریتشاردسون : 

ذكرنا فیما سبق أن مشكلة تقدير قيمة معامل الاتساق الداخلی للاختبار بطريقة 
التجزئة النصفية تتعلق بكيفية تجزئة الا تبار إلى نصفين متكافئين» فاختلاف طريقة 
التجزئة يؤدى إلى اخحتلاف فى القيمة التقديرية لمعامل الثبات e‏ كما أن هذه الطريقة 
Cal‏ تتطلب Glad‏ شرط تساوى تباین درجات كل من نصفى الاختبار. غبر أن هناك 
طرقًا أخرى هدفت لمعالجة أوجه قصور طريقة التجزئة النصفية. ومن بين هذه الطرق 
شائعة الاستخدام طريقة كيودر وريتشاردسون Kuder - Richardson‏ « وطريقة 
كرونباك Cronbach‏ . 

وتهدف طريقة كيودر وریتشاردسوں Kuder - Richardson‏ للتوصل إلى قيمة 
تقديرية لمعامل ثبات الاختبارات غير الموقوتة أى اختبارات القوة Tests‏ ۷۷۲ ءوالتی 
تكون درجات مفرداتها ثنائية أى إما واحد صحيح أو صفرء مثل مفردات الاختیار من 
متعدد. أو مفردات الصواب والخطأ. 

وتتغلب هذه الطريقة على مشكلة تعدد طرق التجزئة النصفية للاختبار OL‏ توجد 
ded‏ بقديزيه لمتوسظ قلي تعامل BUY‏ بين كنا عن مضفى"الاختبار لجميع طرق 
التجزئة الممكنة دون أن نقوم بهذه التجزئة فعلاً فعلى الرغم من أن جمیع 
الطرق السابقة استخدمت الأساليب الإحصائية فى تقدير قيمة معامل الثبات إلا أن 
طريقة كيودر وريتشاء دسوں تعد اسلوبا lard‏ هى ذاتھاء فتقدير متوسط قيم معامل 
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الارتباط بين كل من نصفى الاختبار اعتمد على المبادئ الإحصائية للنظرية الكلاسيكية 
للاختبارات . 

وتؤكد هذه الطريقة العلاقات القائمة بين المفردات التى يشتمل عليها الاختبار 
أكثر من تأكيدها اتساق درجات الاختبار بمرور الزمن أو تكافؤها على الرغم من 
اختلاف صيغ الاختبار. 

وتعد Lab‏ التجزئة النصفية التى سبق ذكرها حالة خاصة من هذه الطريقة. 
فالاتساق الداحلى لمفردات الاختبار يعنى درجة الارتباط الموجب بين هذه المفردات. 
ولذلك يفضل كيودر وريتشاردسون تسمية ذلك تجائس المفردات «Item Homogeneity‏ 
أى اتساق الأداء عبر جميع مفردات الاختبار. 

ولذلك یری براون Brown‏ أن تجانس الاختبار يمكننا من التنبوٌ بأداء الفرد فى 
مفردات الاختبار إذا علمنا أداءه فى إحدى هذه المفردات» وهذا يتطلب أن يقيس 
الاختبار سمة أحادية البعد e Unidimensional‏ أى forts‏ على متغير واحد. 

وتجانس مفردات الاختبار يعد شرطا أساسيًا للاختبار الذى يفيس سمة أحادية 
البعد. ولذلك ينصح القائم ببناء أداة قياس أن يراعى عند استخدام طريقة كيودر 
وريتشاردسون هذا الشرط إلى جانب الشروط الأخرى التى ذكرناها. فإذا اشتملت alot‏ 
القياس على اختبارات فرعية غير متجانسة فإنه يمكن تقدير ثبات درجات كل منها على 
حدة. ولذلك فإن معامل الثبات الذى نحصل عليه باستخدام هذه الطريقة يسمى معامل 
التجانس Homogeneity Coefficient‏ . 

(has,‏ لتعدد الحالات المتعلقة بالخصائص الإحصائية لمفردات الاختبارات التى 
اهتم كيودر وريتشاردسون بدراستهاء فقد تعددت الصیغ التى توصلا إليها. غير أن أكثر 
هذه الصيغ شيوعًا واستخدامًا فى تقدير قيمة معامل تجانس درجات مفردات الاختبارات 
الصيغة Kuder - Richardson Formula 20) KR -20) Y-‏ « والصيغة Y\‏ 
Kuder - Richardson Formula 21 (KR-21)‏ ولذلك سوف pati‏ على توضیح 


كل من هاتين الصيغتين. 
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الصبغة )« Y‏ لكيودر وریتشارودسوخ : : 
تستتخدم الصيغة (۲۰) إذا كانت درجات المفردات ثنائية ( صفر ch ) ١ e‏ 
وتوافرت الشروط سالفة الذكرء وهذه الصيغة كما يلى : 





ò‏ ع" د مج اس ص 
معامل التجانس = (X‏ ...0.0 
١-۵‏ اع 


حيث (ن) ترمز إلى عدد مفردات الاختبار. 

> (ع') ترمز إلى تباین الدرجات الكلية فى الاختبار ( مربع الانحراف المعيارى). 

۰ (س) ترمز إلى نسبة عدد الأفراد الذين أجابوا عن أى مفردة إجابة صحيح 
(درجة صعوبة المفردة ). 

> (ص) ترمز إلى نسبة ote‏ الأفراد الذین أجابوا عن أى مفردة إجابة خطأ. 

أى أن ص = ١‏ - س ۰ ( مج س ص ) ترمز إلى مجموع تباین درجات 
مفردات الاختبار ۔ 

وبالطبع لن نناقش البرهان الرياضى لهذه الصيغة حيث إنه يتطلب مراجعة لمبادئ 
وفرضيات النظرية الكلاسيكية للاختبارات » ولكن ما يهم القائمين ببناء الاختبارات 
والمقاييس ومستخدميها هو كيفية استخدام هذه الصيغة استخداما صحيحًا مع تحقق 
الشروط التى تتطلبها. 

وإذا نظرنا إلى الصيغة )٠١  5(‏ نجد أن کسر النسبة الثانية 


ع مجاس ص مج س ص 
Os)‏ کن ES‏ کے 
ec T‏ 


فإذا كانت مج س ص - ع" » أى أن مجموع تباین درجات مفردات الاختبار 
يساوى تباین الدرجات الكلية فی الالحتبار » فإن هذا الكسر یصبح مساويًا صفرًا e‏ 
وبذلك تنعدم القيمة التقديرية معامل التجانس . 

ولذلك إذا أردنا أن تكون قيمة معامل ثبات الاختبار مرتفعة ينبغى أن تكون 
(مج سص) أكبر من ( ع" )» أى ينبغى أن يكون تباين الدرجات الكلية فى الاختبار أكبر 
من مجموع تباین درجات مفردات الاختبار. وهذا لا يتأتى إلا إذا كان هناك ارتباط 
مرتفع بين المفردات» أى تقیس جميعها سمة واحدة» وهو أحد الشروط الأساسية لهذا 
المعامل . 
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ولتوضيح ذلك نفترض أن لدينا مقياسًا forty‏ على ٠٢‏ عبارة تتعلق بسمة 
الخجل e‏ وتتطلب هذه العبارة من الفرد المستجيب أن يذكر ما إذا كانت العبارة تنطبق 
عليه ( يحصل على الدرجة واحد صحيح ) plc‏ لا تنطبق ( يحصل على الدرجة صفر) 
وطبق المقياس على ٠٤‏ فردا. 

فلإيجاد القيمة التقديرية لمعامل التجانس لهذا المقياس باستخدام الصيغة (0؟) 
لكيودر وريتشاردسون e‏ فإنه ينبغى Vol‏ التحقق من توافر شروط هذه الصيغة. 

OF hi,‏ جميع العبارات تقيس سمة يفترض أنها أحادية البعدء والمقياس لا 
يعتمد على السرعة e‏ ومفرداته ثنائية الدرجةء فإننا نستطيع استخدام هذه الصيغة Giy‏ 
للخطوات التالية : 

الخطوة الأولى : نكون مصفوفة درجات المفردات لمجموعة الافرادء حيث 
تحتوی خلايا هذه المصفوفة على الدرجات صفر Ve‏ فإذا وجد الفرد الأول مثلا أن 
العبارة الأولى لا تنطبق عليه ء فإنه یحصل على الدرجة صفرہ وتدون فی الخلية 
المقابلة للفرد الأول والمفردة الأولى فى المصفوفةء وهكذا فى بقية المفردات والأفراد. 

الخطوة الثانية : نجمع الدرجات الكلية لكل فرد على حدة » وكذلك المجموع 
الكلى لدرجات الأفراد» ونحسب قيمة كل من المتوسط والانحراف المعيارى لهذه 
الدرجات الكليةء فيكون تباین هذه الدرجات (ع') . 

الخطوة الثالثة : نوجد قيمة (س) وذلك بقسمة عدد الأفراد الذين حصلوا على 
الدرجة واحد صحيح فى كل عبارة من عبارات المقياس على العدد الكلى لأفراد 
المجموعة . 

الخطوة الرابعة : نوجد قيمة (ص) وذلك بطرح قيمة (س) التى حصلنا عليها فى 
الخطوة الثالثة من الواحد الصحيح . 

الخطوة الخامسة : نوجد حاصل ضرب قيم (س) » (ص) المتقابلة» ونجمع 
نواتج حاصل الضرب لجميع العبارات لنحصل على مج ( س ص ). 

الخطوة السادسة : نعوض عن قيمة کل من ( ع" rea)‏ س ص )2 (ن)فى الصيغة 
)٠١ - ٤(‏ السابقة للحصول على القيمة التقديرية لمعامل التجانس. 


فمثلاً إذا وجدنا أن ع" = ۳۰۹ » مج س ص = 000 
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Yas \4‏ 
وتفسير هذه القيمة لا يختلف عن تفسير القيم التقديرية لمعامل الثبات . 
الصبغة (۲۱) لكيودر وريتشاردسون : 
يتطلب استخدام الصيغة (YN)‏ تسوافر شرط آخر إلى جانب الشروط الأخرى التى 
تتطلبھا الصيغة e (V+)‏ وهذا الشرط هو تساوى جميع مفردات الاختبارات والمقاييس 
فى درجة صعوبتھا أو على الأقل يتراوح متوسط درجة صعوبة جميع المفردات ۰و 
ولكن نظرا لصعوبة تحقق هذا الشرط فى كثير من الاختبارات أو المقاييس e‏ فإن 
الصیغة Lay (Y)‏ تكون أكثر ملاءمة لهذه الاختبارات. 
وهذه الصيغة مشتقة جبريا من الصيغة )7١١(‏ ء وهى كالتالى: 





فإن معامل التجانس - 
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معامل التجانس = 


حيث (س) ترمز إلى متوسط الدرجات الكلية فى الاختبار. 

أما بقية الرموز فقد سبق تعريفها فى الصيغة )+( 

ويتطلب استخدام هذه الصيغة إيجاد المتوسط والانحراف المعيارى للدرجات 
الكلية فقط والتعويض فى الصيغة .)١١-5(‏ 

ومن الجدير بالذكر أن الصيغة )۲١(‏ هى الصيغة الأكثر شيوعا واستخداما فى 
القياس التربوى والنفسی؛ وذلك OY‏ الصيغة (VN)‏ تعطى قيمًا تقديرية لمعامل التجانس 
-أقل من حقيقتهاء وبخاصة إذا استخدمت دون مراعاة للشروط التى تتطلبهاء كما أن 
الصيغة (Y)‏ تتمیز بسھولة عملياتها الحسابية. 


ےچ چو ا 





وعموماء فإن معامل التجانس يتعلق بتقييم مدى قياس المفردات المختلفة التى 
يشتمل عليها الاختبار لسمة أحادية البعد. فإذا كان الاختبار يقيس أكثر من سمة واحدةء 
فإن معامل التجانس يقلل من القيمة التقديرية لثبات درجات الاختبار. 

معامل ١‏ ,0 الكرونباك : 

يتضح مما سبق أن كلا من صيغتى كيودر وريتشاردسون تستخدم فى الاختبارات 
التى تشتمل على مفردات ثنائية الدرجة» غير أنه إذا کان الاهتمام منصبًا على بناء 
مقياس متدرج الميزان مثل موازين التقدیرء أو استبيانات قياس الاتجاهات واستطلاع 
الرأى أو بعض مقاييس الشخصية التى يستجيب الفرد لعبارات المقياس على ميزان 
SU‏ أو خماسی التدريج مثل ( موافق جد = ۵ ء موافق = 4 ؛ غير متأكد = ۳ » 
غير موافق = ۲ » غير موافق على الإطلاق = ١‏ ) فهنا لا نستطيع اعتبار إحدى 
الاستجابات صحيحة والأخرى خطأ وإنما تقع الاستجابات على متصل يتراوح بين 
موافق Mer‏ وغير موافق على الإطلاق. 

وكذلك فى اختبارات التحصيل التى تشتمل على أسئلة مقال يتم تقدير درجاتها 
بحسب نوعية الإجابة التى ربما تكون من مستويات متعددة» فعندئذ لا تصلح أى من 
صيغتى كيودر وريتشاردسون فى تقدير ثبات درجات مثل هذه المقاييس والاختبارات. 

وقد تمكن Cronbach‏ من اشتقاق صيغة عامة من الصيغة )5١(‏ السابقة لتقدير 
ols‏ درجات أنواع الاختبارات والمقاييس المختلفة. وتؤدى هذه الطريقة إلى معامل 
اتساق داخلى لبنية الاختبار أو المقياس ويسمى أيضا معامل التجانس » غير أنه أطلق 
على هذه الصيغة معامل ( © ) » وهى كالتالى : 
مجع أن 
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معامل -١ ] are (QL)‏ 
ن E ١-‏ 
حيث (ع') ترمز إلي تباین درجات كل مفردة من مفردات الاختبار. 
Ce ee)‏ إلى مجموع تباین درجات جميع المفردات . 
(ن) ترمز إلى العدد الکلی لمفردات الاختبار. 
والصيغة (5-5؟١)‏ تختلف عن الصيغة )٠١ - ٤(‏ فى بسط الكسر الثانى فقط 
حيث حلت ( مجاع') محل (مج س ص) » وكلاهما يرمز إلى تباین الدرجات الكلية 


۰ 





ومن الجدير بالذكر أن قيمة معامل (0) تساوى متوسط القيع التقديرية لمعامل 
ثبات كل من نصفى الاختبار لجميع طرق التجزئة النصفية الممكنة» كما هو الحال فى 
معامل التجانس لكيودر وريتشاردسون . وبعبارة آخری df‏ معامل (OL)‏ يعطى قيمة 
تقديرية للارتباط بين عينتين عشوائيتين من المفردات المستمدة من نطاق شامل 
للمفردات التى تمائل مفردات كل من العينتين. 

وقد وجد كرونباك Cronbach‏ أن هذا المعامل يعد مؤشرا للتكافؤ أى يعطى Und‏ 
تقديرية جيدة لمعامل التكافؤء إلى جانب الاتساق الداخلى أو التجانس. ومن الملاحظ 
أن معامل (OL)‏ ومعامل التجانس لكيودر وريتشاردسون يتأثران بطول الاختبار أى عدد 
مفرداته ومدى تجانس هذه المفردات. ويعطى معامل (OL)‏ الحد الأدنى للقيمة التقديرية 
لمعامل ol‏ درجات الاختبارات » أى أن قيمة معامل الثبات بعامة لا تقل عن قيمة 
معامل (0)ء فإذا كانت قيمة معامل (O)‏ مرتفعة» فإن هذا يدل بالفعل على cls‏ 
درجات الاختبارء أما إذا كانت منخفضة فربما يدل ذلك على أن الثبات يمكن أن تكون 
قيمته أكبر من ذلك ہاستخدام طرق آخری. 

ولتوضيح LAS‏ تطبيق معامل (OL)‏ عندما يكون المقياس متدرج المیزانء نفترض 
أن لدینا مقياسمًا للاتجاهات يشتمل على ٦‏ عبارات على ميزان ثلاثى التدريج (موافق = 
۳ء محايد = ۲ ء غير موافق = Gb )١‏ على حمسة أفراد » وكانت درجاتهم کالتالی 
(جدول ٤‏ - ؟ ): 





جدول ٤(‏ - ؟) يوضح توریع در جات خمسة أفراد فی مقیاس للاتجاهات 
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الخطوة الأولى : نوجد قيمة تباین درجات كل عبارة» وذلك بطرح الدرجة من 
متوسط درجات العبارة» وتربيع الناتج وقسمته على عدد الأفراد )0( e‏ وذلك بعد 
تكوين الجدول المبين. 

الخطوة الثانية: نوجد قيمة تباين الدرجات الكلية في المقياس وذلك بطرح 
الدرجة الكلية لکل فرد من المتوسط العام للدرجہات: وتربيع الناتج وقسمته على عدد 
الأفراد. 

الخطوة الثالثة : نطبق صيغة معامل (OL)‏ لكرونباك ( ٤‏ ۔ ٠١‏ ) كالتالى: 

القيمة التقديرية لمعامل (©) = 


OTH Arte OTH: VUE? Ott YE ٦ 
ل 2241ھ ےجس متخ تر ےس و کے‎ 
yA: ۱-٦ 
YAA 
Paii] i= 
yA‘ 
-,OAx\,Y= 


٠,۷١ =‏ ويلاحظ أنها قيمة متوسطة . 

ثبات تقديرات المحكمين : 

يحتاج كثير من الباحثين إلى مؤشر لثبات تقديرات المحكمين وبخاصة فيما 
يتعلق بأساليب قياس الشخصية الإنسانية التى تعتمد على الملاحظة أو المقابلة 
الشخصية أو موازين التقدير أو الطرق الإسقاطية التى سوف نوضحها فى الفصل الثالث 
عشر وكذلك فى قياس التحصيل الدراسى باستخدام اختباراث تشتمل على أسئلة المقال 
حيث تعتمد جميع هذه الأساليب على تقديرات مجموعة من المحكمين. 

وهنا يبرز التساؤل حول مدى الثقة فى هذه التقديرات» أى ما مقدار الخطأ 
الذى يعزى إلى فردية المحكم أو المحكمين» ويؤثر فى الدرجات التى يقدرونها 
للأفراد. 

ولعل أبسط الطرق هو إيجاد قيمة معامل الارتباط بين تقديرى محكمين مختلفين 
فمثلاً يقوم أحد المحكمين بتقدير درجة سؤال مقال معين أو يقوم بملاحظة فرد فى 
موقف معين» ويقوم محكم مستقل آخر بتقدير درجة السؤال نفسه أو يقوم بملاحظة 
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الفرد نفسه فى موقف آخر فى ظروف مشابهة»ءفعندئذ تدل قيمة معامل الارتباط على 
مدى اتساق تقدير كل منهما أو اتفاقهما. 

أما إذا أردنا معرفة مدى اتساق متوسط تقديرات اثنين من المحكمين لمجموعة 
من الأفرادء فإنه يمكن إيجاد قيمة معامل الارتباط بين تقديرات كل منهماء وتطبيق 
صيغة سبيرمان وبراون E)‏ ۸) التى ذكرناها فيما سبق. حيث نعوض عن رم بقيمة 
معامل الارتباط لكى نحصل على القيمة التقديرية لثبات متوسط التقديرات (رى,). 

وفى حالة تعدد المحكمين يمكن إيجاد قيم معامسل الارتباط بين تقديراتهم 
لمجموعة الأفراد واستخدام الصيغة العامة لسبيرمان وبراون )£ - (V‏ للحصول على 
القيمة التقديرية لثبات متوسط تقديراتهم» حيث نعوض عن قيمة (ك) فى هذه الصيغة 
بعدد المحکمین ۔ 

ويمكن Lal‏ تقدير OL‏ عن طريق تحديد النسبة المئوية للاتفاق بين 
المحكمين أو القائمين بالمقابلة الشخصية إذا كان الهدف مقصورا على تصنيف الأفراد 
إلى مجموعتين مثل راسب أو ناجحء متمكن أو غير متمكن» منطوى أو منبسط e‏ 
وهكذا. 

بعض الطرق الأخرى لتقدير الثبات .: 

هناك بعض الطرق الأخرى التى تستخدم فى تحديد piled‏ مفردات الاختباں 
وتعتمد على أساليب إحصائية متقدمة مثل التحليل العاملى Factor Analysis‏ . وتحليل 
التباین Analysis of Variance‏ . فالتحلیسل العاملى هو أسلوب إحصائى لتحديد أقل 
عدد من العوامل أو التكوينات الفرضية التى تفسر قيم معاملات الارتباط بين مفردات 
الاختبارء وبذلك نستطيع باستخدام هذه العوامل تصنيف هذه المفردات فى مجموعات 
متجانسة تقيس کل مجموعة مٹھا سمة معينة. أما إذا بينت نتائج التحليل العاملى وجود 
عامل مشترك يجمع المفردات فإن هذا يعنى أن مفردات الاختبار متجانسة فيما تقيسه. 

أما تحليل التباين فهو أسلوب إحصائى آخر يعتمد على تجزئة التباين الکلی 
لدرجات الاختبار إلى ثلاثة مصادر للتباين ترجع إلى الأفراد والمفردات وتفاعل الأفراد 
مع المفردات. 

ويمكن تقدير تباين الدرجات باستخدام مجموع سربعات انحرافات درجات 
الأفراد عن المتوسط العام لدرجاتھمء أما تباین الخطأ فيمكن تقديره باستخدام مجموع 
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المربعات الخاص بتفاعل الأفراد مع المفردات» وبذلك یمکن تقدیر شہات درجات 
الاختبار باستخدام الصيغة التالية لتحليل التباين التى تنسب إلى هويت Hoyt‏ : 


معام الت .الت امل بلااد- ابا امن صل AM‏ الردات 
التباین المتعلق بالأفراد 


والقيمة التقديرية لهذا المعامل تدل على مدى تجانس مفردات الاختبار أو اتساقه 
الداخلى . 

ويمكن GLU‏ المهتم باستخدام هاتين الطريقتين الرجوع إلى أحد المصادر 
الإحصائية التى تناولت التحليل العاملى وتحليل التباين» وقد تناول المؤلف هذان 
الأسلوبان فى مرجع آخر. 

ثبات الفرق بين درجتى اختبارين : 

يهتم الباحثون ومستخدمو الاختبارات فى بعض الأحيان بمقارنة درجة فرد فی 
اختبارين أو أكشر › فمثلاً ربما نود مقارنة درجة فرد فى مقياس المسئولية الاجتماعية 
بدرجته فى مقياس تقدیر الذات» أو درجته فى اختبار التحصيل فی الرياضيات بدرجته 
فى اختبار الذكاء» أو درجته فى اختبارین Gb‏ أحدهما قبل عملية التعليم وطبق الآخر 
بعد انتهائهاء فعندئذ يجب أن نتحقق من ثبات الفرق بين کل من الدرجتين لمعرفة تأثير 
الخطأ العشوائى فى هذا الفرق الذى ربما يؤدى إلى اختلاف الدرجات الملاحظة عن 
الدرجات الحقيقية. فدرجات كل من الاختبارين تتأثر بعوامل خطأ متباينة» وتتجمع 
هذه الأخطاء فى درجة الفرق بين الدرجتين. 

ولذلك فإن القيمة التقديرية لمعامل ثبات فرق الدرجتين تكون عادة أقل من قيمة 
ols‏ كل درجة على حدة. وهذه القيمة التقديرية تساوى نسبة تباین الفرق بين الدرجتين 
الملاحظتين إلى نسبة تباين الفرق بين الدرجتين الحقيقيتين» ويمكن إيجاد هذه القيمة 
باستخدام الصيغة التالية: 


5 وت ا سی CUE)‏ 
الفرق بين الدرجتين 
١‏ - رم 


1 


vaal] 





> ر ترمز إلى معامل ثبات درجات الاختبار الآخر. 
۲١‏ 

أى أن قيمة ثبات درجات كل من الاختبارين على حدة 3 وكذلك قيمة معامل 
الارتباط بينهما تؤثر فى قيمة ثبات الفرق بين الدرجتين . 

فإذا كانت قيمة معامل ثبات درجات كل من الاختبارين e, At e e, VO‏ 
وقيمة معامل الارتباط بينهما 10 , ٠‏ » فباستخدام الصيغة ( 4 ١5‏ ) نجد أن معامل 
ثبات الفرق بين درجتی الاختبار 

-Ae + 0ر‎ 





ويلاحظ أن القيمة الناتجة أقل من قيمة معامل ثبات درجات كل اختبار على 
حدة. وكلما قل الارتباط بين درجات كل من الاختبارين وراد ls‏ كل منهما تزداد 
قيمة معامل ثبات الفرق بين الدرجتینء والعكس يكون صحیحا. 

فإذا كانت قيمة متوسط ثبات درجات كل من الاخستبارین مساوية لقيمة معامل 
الارتباط بينهماء Of‏ معامل ثبات الفرق بين درجتيهما يساوى صفراء GT‏ إذا كانت قيمة 
معامل ثبات كل منهما oly‏ صحيحًا فإن قيمة معامل ثبات الفرق بين الدرجتين سوف 
يكون Gales‏ واحدا صحيحا Cal‏ بغض النظر عن قيمة معامل الارتباط بين درجات كل 
من الاختبارین. ويمكنك إثبات ذلك بالتعويض فى الصيغة (VE - ٤(‏ عن : 

١ - 1‏ ابر > ١‏ مهما كانت قيمة رم 

وعلى الرغم من أنه يمكننا التحقق من ارتفاع قيمة معامل OL‏ درجات اختبارین 
قبل اختيارهما لمقارنة درجة فرد فى كل منهما » إلا أننا لا نستطيع أن نقلل قيمة معامل 
الارتباط بين درجات الاختبارين» وبخاصة إذا کان الا ختباران يقيسان نفس المحتوى 
ويطبق أحدهما قبل عملية التعليم والآخر بعدها. 

فهنا يفترض أن درجات الاختبارين تكونان مرتبطتين ارتباطًا مرتفعًا. ولذلك op‏ 
القيمة التقديرية لمعامل ثبات درجات التحسن تكون عادة منخفضة. ولذلك يفضل 

4 


پمموچچے ا SSS‏ 


T 








استخدام الصيغة ( )٠١ - ٤‏ فى التحقق من ثبات الفرق بين درجتى اختباریسن يقيسان 
سمتين مختلفتين وكلاهما يتميز بثبات مرتفع Coa‏ 

معامل إمكانية التعميم: 

يرى كرونباك Cronbach‏ وراجارتنام Rajaratnam‏ وجلیزر Glaser‏ أن ole»‏ 
الاختبار أو أى درجات ملاحظة تعد عينة من نطاق شامل للدرجات الممكنة. وتتباين 
ظروف جمع الملاحظات Giy‏ لأبعاد متعددة. 

ومثال ذلك تطبيق اختبار معين مرة واحدة» أو تطبيقه solely‏ تطبسيقه. واشتماله 
على عينة ممثلة من المفردات دون بقية العينات المستمدة من نطاق شامل» وتطبيقه فی 
ظروف معينة دون باقی الظروف. 

وهذا التباين فى الأبعاد المتعلقة بأداة القياس وما تشتمل عليه من مفردات: 
وظروف تطبيقهاء وخصائص مجموعة الافراد التى تطبق عليها تؤدى إلى مشكلات فی 
عمليات القياس وإمكانية تعميم نتائجها. وقد اقترح كرونباك وزملائه عام ۷۲ نظامًا 
لتقدير تأثير كل من هذه الأبعاد فى تباین الدرجات الملاحظة » وكذلك تقدير دقة 
الدرجة الحقيقية من الدرجات الملاحظة » وقد أصبح هذا النظام Gy ae‏ باسم نظرية 
إمکانیة التعمیم oY hi, Generalizability Theory‏ الدرجات الملاحظة تتأثر بجميع 
هذه الأبعادء OLS‏ الدرجة الحقيقية تسمى درجة النطاق الشامل “Universe Score‏ 
والمشكلة الرئيسة فى هذه الحالة تتعلق بإمكانية تعميم ما تدل عليه الدرجات الملاحظة 
فى ضوء هذه الأبعاد المتعددة. 

وبعبارة أخرى ob ٠‏ معامل الثبات فى إطار النظرية الكلاسيكية للاختبارات لا 
deh‏ بعين الاعتبار تعدد أبعاد عملية القیاس؛ وإنما يركز على أحد هذه الأبعاد. 

ولكى يكون تعميم القياس ممكنًا لابد من مراعاة هذه الأبعاد وانعكاس أثرها فى 
قيمة معامل إمكانية التعميم Generalizability Coefficient‏ . 

ونظرًا لأهمية هذه النظرية وإسهاماتها فى توسيع نطاق استخدامات كل من 
مفهومى الصدق والثبات وتكاملهماء فسوف نلقى عليها مزيدا من الضوء فى الباب 
الرابع (الفصل الرابع عشر) . 
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تعقيب عام على طرق تقدير الثبات وتفسير نتائجها : 

لعل تعدد طرق تقدير شبات درجات الاختسبارات كما أوضحنا يجعل القارئ 
يتساءل عن كيفية اختیار إحدى هذه الطرق عند تحققه من ثبات درجات الامحتار أو 
المقياس الذى يعده أو يستخدمه. 

والحقيقة أنه لا توجد إجابة مباشرة أو محددة لهذا التساؤلء إذ إن الاختیار ينبغى 
أن پستند إلى عوامل متعددة يتعلق بعضها بطبيعة السمة المقاسة» ونوع الاختبار وفيم 
تستخدم نتائجهء وخصائص عینة المختبرين» والبعض الآخر يتعلق بمصادر الأخطاء 
العشوائية التى يود أن تؤخذ بعين الاعتبار فى تقدير معامل الثبات» وكذلك الأنخطاء 
التى يرى أنها متسقة أو منتظمة . 

فكما رأينا هناك طرق تعتمد على تطبيق الاختبار مرة واحدة» وطرق أخرى 
تعتمد على تطبيق الاختبار أو صيغ مکافئة له مرتين» واختيار أى من هذه الطرق يعتمد 
على إمكانات الباحث أو مستخدم الاختبار من حيث توافر صيغتين متكافئتين للاختبار 
أو تمكنه من إعدادهماء وسهولة تطبيقهما على مجموعة من الأفراد إما فى آن واحد أو 
بفاصل زمنى معين . 

وهذا يتطلب مراعاة ظروف الأفراد وقبولهم إجراء الاختبار عليهم دون تعب أو 
ملل كما يتطلب مراعاة ما إذا كان الاختبار أو كل من صيغتيه من نوع الحتبارات 
السرعة أو اختبارات القوةء وكذلك نوع القرار الذى سیتخذ بالنسبة للفرد فى ضوء نتائج 
الاختبار. فإذا كان القرار يتعلق بالفرد فإن قيمة معامل ثبات درجات الاختبار ينبغى أن 
تكون مرتفعة بدرجة أكبر مما لو كان القرار متعلقًا بمجموعة من الأفراد. 

إذ يرى خبراء القياس أنه ينبغى فى الحالة الأولى ألا تقل هذه القيمة عن 86 , ٠‏ 
كما فى حالة استخدام الاختبارات فى مجالات التشخيص الکلینیکی والتصنيف» ولا 
تقل فى الحالة الثانية عن ٠,٦٦‏ »ومع هذا فإن هاتين القيمتين لیستا مؤكدتين» وإنما 
تعدان بمثابة مرشد لمستخدم الاختيار. فقرارات الانتقاء تختلف عن قرارات التصنيف 
أو التشخيص فى تأثيرها على مستقبل الفرد مما يتطلب توافر معلومات أخرى تستند 
إليها هذه القرارات إلى جانب المعلومات المتعلقة بثبات درجات الاختبارات 
والمقاييس. 

ولذلك فإن قيم معامل الشہات التى يتم تقديرها باستخدام أى من هذه الطرق 
تختلف فى معناها ودلالتها وذلك لاختلاف مصادر الأخطاء العشوائية التى ينعكس أثرها 


فى هذه القيم . 





فالطريقة التى تعتمد على صيغتين متكافئتين من الاخستبار يطبقان فی مرتين 
متباعدتين تعد أكثر الطرق مراعاة لمصادر الأخطاء العشوائية الناجمة عن التغيرات التى 
تحدث للأفراد خلال المدة الزمنية الفاصلة بين مرتى التطبيق» والتغيرات الناجمة عن 
عدم LUS‏ تمثيل عينة المفردات للنطاق الشامل الذى تقيسه» وكذلك الأخطاء الناجمة 
عن ظروف تطبيق الاختبار. وتنعكس جميع هذه الأخطاء فى معامل الاستقرار والتكافق 
مما يجعل قيمته التقديرية أقل من قيمة المعاملات الأخرى . 

Lf‏ طريقة إعادة تطبيق الاختبار نفسه فإنها تراعى فقط الأخطاء العشوائية الناجمة 
عن التغيرات اليومية التى تطرأ على الأفراد المختبرين» والأخطاء الناجمة عن ظروف 
التطبيق» مما يجعل القيمة التقديرية لمعامل الاستقرار أقل من قيمة معامل الاستقرار 
والتكافؤ لعدم تأثر معامل الاستقرار بأخطاء معاينة مفردات الاختبار. 

Uf‏ طرق الاتساق الداخلى مثل طريقة التجزئة النصفية» وطريقة كيودر 
وريتشاردسون» ومعامل (0) فإنها تختلف Caf‏ فيما بينها من حيث مصادز الأخطاء 
العشوائية التى تؤخذ بعين الاعتبار فى تقدیر قيم معامل الثبات. 

فالأخطاء الناجمة عن اختلاف عينة مفردات كل من نصفى الاختبار يؤدى إلى 
انخفاض قيمة معامل الاتساق الداخلى» فى حين أن هذا المعامل لا يعكس الأخطاء 
الناجمة عن التغيرات التى تحدث للأفراد أو لظروف التطبيق. 

غير أن اعتماد هذه الطرق الثلاث على تطبيق الاختبار مرة واحدة يجعلها مناسبة 
من الناحية العملية فيما يتعلق بالوقت المخصص لتطبيق LEEW‏ وعدم ضرورة BIS‏ 
صيغ مكافئة للاختبار. ولكن هذه الطرق لا تناسب الاختبارات التى تعتمد على السرعة 
أو الاختبارات غير متجانسة المحتوى» فكثير من اختبارات الاستعدادات تكون موقوتة 
وتستخدم فى اتخاذ قرارات متعددة بعيدة الأمد فى المؤسسات التربوية والمهنية . 

لذلك ريما يكون من المناسب استخدام طريقة إعادة تطبيق الاختبار فى تقدير 
ثبات درجات هذه الاختبارات بدلا من التحقق من اتساق درجات كل من نصفى 
الاختبار. ولكن إذا كان الاختبار يقيس استعدادات متعددةء فإنه ينبغى تقدير ثبات 
درجات الاختبارات الفرعية التى يشتمل عليها الاختبار. 

وإذا كان من الضرورى استخدام طريقة التجزئة النصفية لهذه الاختبارات فيمكن 
إجراء هذه التجزئة بالنسبة لزمن إجابة مفردات كل من نصفى الاختبار بعد ترتيب 
المفردات بحسب درجة صعوبتها. أما اختبارات التحصيل الدراسی فإنه يستدل من 
درجات الطلاب فى عينة من المفردات التى تشتمل عليها على درجة تمكنهم من نطاق 
سلوكى لمعارف ومهارات معيئة. لذلك فإنه من المناسب فى هذه الحالة تقدير ثبات 
الدرجات باستخدام أى من طرق الاتساق الداخلى. أما إذا اشتمل الاختبار على أسئلة 
مقال فان معامل (OL)‏ يكون هو المعامل المناسب» والقيم التى نحصل عليها من هذا 
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المعامل تعد أدنى قيم معاملات الثبات التى يمكن الحصول عليها من المعاملات 
الأخرى. ونظرًا GY‏ لا نتخذ قرارات بعيدة الأمد عن تحصيل الطلاب فى منهج دراسى 
معینء فإن معامل الاستقرار لا يناسب هذه الاختبارات . 

فى حين أن هذا المعامل يكون أكثر ملاءمة لمقاييس الجسوانب الوجدانية 
والشخصية نظرًا OY‏ السمات غير المعرفية أكثر استقرار على المدى البعيد. 

كما يفضل استخدام معامل (OL)‏ إذا كان الهدف تقدير الاتساق الداخلى لمفردات 
الاختبارات التى تقيس هذه السمات نظرا لأنها تشتمل على موازين متدرجة. وفى جميع 
الأحوال ينبغى ألا تقتصر أدلة الاختبارات على تقديم مؤشرات الثبات فقط. وإنما يجب 
أن تقدم المزيد من المعلومات حول خصائص مجتمع المختبرين» والعينة أو العينات 
المستمدة منه وعدد أفرادها ومدى تمثيلها للمجتمع» وكذلك المتسوسط والانحراف 
المعيارى لدرجات عينة الأفرادء التی استندت إليها قيمة معامل الشبات . كما ينبغى أن 
تزود مستخدم الاختبار بقيم الأخطاء المعيارية للقياس التى سوف نوضحها بعد قليل. 

والخلاصة أنه يمكن ترتيب طرق حساب الثبات ترتيبًا تنازليًا بحسب حجم القيم 
التقديرية التى نحصل عليها باستخدامهاء وهى كالتالى : 

التجزئة النصفية 6 كيودر وريتشاردسون » إعادة تطبيق الاختبار e‏ الصيغ 
المتكافئة» falas‏ (00) . 

لذلك ينبغى E‏ اختلاف هذه القيم باختلاف الطريقة المستخدمة فى موقف 
معين ولعينة أفراد معينة . فهذه القيم ليست مطلقة» وإنما هى قيم نسبية حيث إنها مرتبطة 
بكل من الموقف وطبيعة العينة المستخدمة. كما أن هذه القيم تزودنا بتقدير Estimate‏ 
لدرجة الاتساق فى درجات الاختبار» ولكنها لا توضح أسباب عدم اتساق الدرجات. 


الخطاٴ المغیاری للقیاس : 

تبين لنا مما سبق أن درجة الفرد الملاحظة فی الاختبار تختلف فی غالبية 
الأحيان عن درجته الحقيقية نظرا لتأثر الدرجة الملاحظة بمصادر أخطاء متعددة. 

لذلك ذكرنا فى مستهل هذا الفصل أن الدرجة الملاحظة تنقسم إلى جزءين هما: 
الدرجة الحقيقية ودرجة الأخطاء العشوائية. فإذا افترضنا أننا استطعنا تحديد درجة 
الأخطاء العشوائية التى أثرت فى الدرجة الملاحظة لکل فرد من الأفراد المختبرين» فإنه 
يمكن إيجاد الانحراف المعيارى لدرجات المخطأ. 
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والقيمة الناتجة تسمى الخطا المعيارى للقياس Standard Error of‏ 
«Measurement‏ رلکننا لا نستطیع فى واقع الأمر إيجاد درجة الخطأ لكل فرد من 
أفراد المجموعة إلا إذا أعسيد تطبيق الاختبار على الفرد نفسه Vode‏ كبير) من المرات e‏ 
وهو أمر غير ممكن t‏ ؛ لذلك فإننا لا نستطيع إیجاد قيمة الخطا المعيارى لاقباس ٠‏ ولکننا 
نستطيع تقدير هذه القيمة إذا علمنا قسيمة الانحراف المعيارى للدرجات الملاحظة» 
وكذلك قيمة معامل شبات درجات الاختبار» وذلك باستخدام صيغة رياضية يمكن 
اشتقاقها مباشرة من الصيغة )£ .)١‏ كالتالى : 
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ويلاحظ of‏ الخطأ المعيارى للقياس يساوى Maine‏ إذا كانت قيمة معامل الثبات 
مساوية للواحد الصحيح» ولكنه يصبح مساويًا للانحراف المعيارى للدرجات الملاحظة 
إذا كانت قيمة معامل الثبات مساوية صفرا. 

وهذا يعنى أنه إذا كانت درجات الاختبار غير متسقة على الإطلاق» فان تشتت 
الدرجات الملاحظة يعزى إلى محض الصدفة. 

ونظرا WY‏ لا نستطيع كما ذكرنا إعادة تطبيق الاختبار على الفرد عددا کبیر من 
المرات» فإن الصيغة )٠١ E)‏ تعطى قيمة تقديرية للخطأ المعیاری للقياس مستمدة 
من أفراد المجموعة ككل. غير أن هذه الصيغة يمكن أن تدل Cash‏ على الانحراف 
المعيارى للدرجات الملاحظة للفرد عن درجته الحقيقية لو أن الاختبار أعيد تطبيقه 
عليه عدذا كبيرًا من المرات نظرا لتباين درجات الفرد من تطبيق إلى آخسر نتيجة عوامل 
الخطاء وبذلك تتذبذب درجاته حول درجته الحقيقية. فإذا افقرضنا أن الأخطاء التى 
تؤثر فى هذه الدرجات كانت عشوائية» فإنها تعمل أحيانًا على ريادة درجته الملاحظة 
أى تكون درجة الخطأ موجبة» وأحيانًا Gel‏ تعمل على خفض هذه الدرجة» أى تکون 
درجة الخطأ سالبة. 

وبذلك يكون متوسط درجات الخطأ صفرًا > ودرجته الملاحظة تساوى درجته 
الحقيقية فى الاختبار. 

وقد سبق أن أوضحنا فى الفصل الثالث أن المتغير العشوائی يخضع للتوزیع 
الاعتدالى ؛ لذلك of‏ الدرجات الملاحظة فى الاختبار تخضع Cal‏ للتوريع الاعتدالی 
حول الدرجة الحقيقية وذلك لتأثرها بالأخطاء العشوائية. ونظر لان درجة الفرد 
الحقيقية فى الاختبار لا تتغير مهما أعدنا تطبيق الاختبار cade‏ فإن تباین هذه الدرجة = 
صفر. وبالعودة إلى الصيغة )١ - E)‏ وهى: 


is = 2‏ + ع 

والتعويض عن قيمة تباین الدرجة الحقيقية ع = صفر. 
3 

OD e = ع‎ ob 
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أى of‏ تباین درجات الفرد الملاحظة فى التطبيقات المتكررة للاختبار يساوى 
تباین درجات الخطأ. أما ہالنسبة للمجموعة ككل إذا اختبرت مرة واحدة» يكون تباين 
درجات الخطأ أقل من تباین الدرجات الملاحظة نظرا لأن درجاتهم الحقيقية سوف 
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تكون مختلفة على السرغم من أن تباین الدرجات الحقيقية لكل منهم على حدة تساوى 
صفر. 

لذلك of‏ الخطأ المعيارى للقياس يتم تقدير قيمته من درجات مجموعة من 
المختبرين» مع افتراض أن هذا الخطأ المعيارى متساو لكل فرد. غير أن هذا الافتراض 
يبدو غير واقعى وبخاصة إذا كانت مجموعة الافراد غير متجانسة. ولذلك فإن بعض 
الاختبارات الجيدة المنشورة تقدر أخطاء معيارية مختلفة للمجموعات المتباينة من 
الأفراد سواء فى النوع أو العمر أو الصف الدراسى على مستصل السمة التی يقيسها 
الاختبار. كما أن التطورات المعاصرة التى حدثت فى نظرية الاختبارات أكدت ضرورة 
تقدير الخطأ المعيارى لكل مستوى معين من مستويات السمة المقاسةء ولعل أهم oda‏ 
التطورات ما أصبح معروقًا فى أوساط القياس التربوى والنفسى بنظرية الاستسجابة 
للمفردة الاختبارية Item Response Theory (IRT)‏ التى سوف ab‏ الضوء عليها فى 
الباب الرابع (الفصل الرابع عشر). 

hdl,‏ المعيارى للقیاس يفيد فى تقدير مدى تشتت الدرجات الملاحظة حول 
الدرجة الحقيقية الافتراضية فى اختبار cle‏ كما يفيد فى تقدير قيمة الخطأ العشوائی 
الذى يؤدى إلى تذبذب الدرجة الملاحظة للفرد حول درجته الحقيقية. 

تفسيرالخطأ المعيارى للقياس : 

لتوضيح LAS‏ تفسير قيمة الخطأ المعياري للقياس نعود للمثال السابق المتعلق 
بالاختبار الذى قيمة معامل ols‏ درجاته ٠,۸۰‏ » والانحراف المعيارى للدرجات 
الملاحظة للفرد ٦,٣‏ حيث وجلنا أن القيمة التقديرية للخطأ المعيارى للقياس باستخدام 
الصيغة (V0  5(‏ مساوية ۲,۸۲ . 

فالخطوة الأولى : نرسم المنحنى الاعتدالى ونحدد على المحور الأفقى قيم 
الخطأ المعيارى للقياس ومضاعفاتها كما هو موضح بشكل E)‏ ۹) التالى : 





شكل CALE)‏ يو ضح المنحنى الاعتدالى لتوزيع درجات الخطأ التى متوسطها صفرء وانحرافها 
المعیاری ۲۰۸٢‏ 
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الخطوة الثانية : نحدد مدى الدرجات Score Bands‏ التى تنحصر بين وحدة خطأ 
معيارى واحد إلى يمين المتوسط وإلى يساره أى + =‘ وكذلك بين وحدتين وثلاث 
وحدات أى بين + ۲ع > وبين + EV‏ 

„A OY + ÉA YAE + ٠ ويذلك يكون دی الدرجات كالثالى‎ 

الخطوة الثالثة : نحدد النسبة المشویة من المساحة تحت المنحنى الاعتدالى 
المحصورة بين وحدات الخطاً المعيارى المذكورة فى الخطوة الثانية. وهذه السب 
موضحة فى شكل )٩ E)‏ فنجد مثلا أن : 

۸ / تقريبًا من المساحة تنحصر بين + A‏ أى بين + YAE‏ 

٥‏ تقريبًا من المساحة تنح صر بين + 5 3 أى بين + 1۸ ٤,‏ وهكذا. 

وهذا يسنى أن الدرجة الى يحص عليها لشرد فى الاخشبار سوف تقع بين 
+7,854 حول درجته الحقيقية ٦۸‏ من المرات تقريبا 

فالدرجة الحقيقية ثابتة» والدرجة الملاحظة تتذبذب حولهاء فإذا حصل فرد فى 
الاختبار على الدرجة ٠١‏ مثلا فإنه يمكننا أن نستدل على أن درجته الحقيقية سوف تقع 
بين ۱۲ - ٢٤۸٢ء‏ ۱۲ + ۲,۸٤‏ ۰ أى بسن ٠٤,۸٤ 2 ۹:۱١‏ ء وثقتنا فى هذا 
الاستدلال ٦۸‏ ثقريا 

كذلك يمكننا أن نستدل بدرجة ثقة 140 تقريبًا على أن درجته الحقيقية سوف 
تقع بين OAH ٠١‏ ۱۲+ ۸٦ب٥‏ أى بین ۳۲٣٦ء‏ ۱۷,۹۸ . 

ويلاحظ أن المدى الذى يحتوى الدرجات الحقيقية يزداد بزيادة درجة ثقتناء غير 
أنه يكتفى عادة بالمدی + 0 فى تفسير القيم التقديرية للخطأ المعيارى للقياس. 
ولكن إذا أردنا مقارنة الدرجات التى يحصل عليها فرد فى اختہارات متعددة مثل 
الاختبارات الفرعية التى تشتمل ple‏ مقاييس الشخصية أو بطاريات الاستعداد العقلى 
والتى تمثل درجاتها Lily‏ فى صفحة نفسية e Profile‏ فإنه يفضل فى هذه الحالة رسم 
شريط عریض (مدى) Band‏ حول الدرجة الملاحظة فى كل اختبار بحيث تكون سحته 
رد سو ہت الفرق بين درجتى تی الفرد فى الحتبارين مختلفين دالا يجب أن يكون 
أكبر من ضعف الخطأ المعيارى للقیاس لأى من الاختہارین . 

ويرجع ذلك إلى أن الخطأ المعيارى للفرق بين درجتی الاختبارین أكبر من الخطأ 
المعيارى لكل اختبار على حدة كما أوضحنا فيما سبق . ولكن ينبغى ملاحظة أن إجراء 
هذه المقارنة يتطلب أن تكون وحدات القياس المستخدمة فى هذه الاختبارات موحدة 
نظرا لأن الخطأ المعيارى للقياس يعبر ae‏ بسفس وحدات الانحراف المعيارى. فإذا 
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كانت قيمة الانحراف المعيارى تم حسابها من درجات epl‏ فإن القيمة التقديرية للخطأ 
المعيارى للقياس ستكون درجات خام al‏ وإذا تم حساب قيمة الانحراف المعيارى 
من نسب ذكاء فإن قيمة الخطأ المعيارى للقياس سوف يعبر عنها بنسب ذكاء أيضاء 
وھکذا. 
لاختبارات یختلف نوع معاییرھاء لذلك يجب فى هذه الحالة إجراء المقارنة باستخدام 

فالقيم التقديرية للخطأ المعيارى للقياس تعد قيمًا مطلقة وليست نسبیة كما هو 
الحال فى القيم المناظرة لمعامل الثبات» وتُعبّر عن مدى تكافؤ الدرجات الملاحظة 
والدرجات الحقيقية للفرد فى الاختبار. 

والخلاصة أن الخ طا المعيارى للقياس يعد عاملاً all‏ فى تقریر نتائج 
الاختبارات والمقاييس وتفسيرهاء وهو مرتبطًا ارتباطًا وثيقًا بمفهوم الثبات ولكنه أيسر 
فهمًا لمستخدمى الاختبارات والمختبرين» ولا يتأئر Des‏ بتشتت الدرجات على عكس 
الثبات الذى يعتمد على التشتت . 

لذلك تهتم أدلة الاختبارات بتحديد القيم التقديرية لهذا الخطأ لكى يتمكن 
مستخدم الاختبار من تفسير الدرجات تفسيراً احتماليًا. فإذا حصل فرد فى اختبار ما 
على الدرجة ٥٢‏ فإن هذه الدرجة ليست نقطة محددة وإنما يمكن أن تتذبذب فی مدی 
يتراوح بين قيم معینة على متصل الدرجات تحددها القيمة التقديرية hs‏ المعيارى 
للقياس ودرجة الثقة المطلوبة. فبدلا من القول ol‏ الفرد حصل على الدرجة 19 نقول 
Ste‏ بأننا نثق ٦۸‏ أن درجته الحقيقية تقع بين ٦٠+ W‏ إذا ما أعيد تطبيق الاختبار 
عليه عدذا كبيرا من المرات. 


عوامل أخرى تؤثر فى قيم معامل الثبات: 

سبق أن ذكرنا أن القيم التقديرية لمعامل الثبات تتأثر بمصادر متعددة للأخطاء 
العشوائية. غير أن هناك العديد من العوامل الأخرى التى تؤثر فى هذه القيمء وهذه 
العوامل تهم القائمين ببناء الاختبارات والمقاييس أكثر مما تهم مستخدميهاء ومع هذا 
فإن معرفة مستخدمى الاختبارات لهذه العوامل ومراعاتها يساعدهم فى انتقاء اختبارات 
تتميز درجاتها بالثبات. كما يساعدهم فى تفسير قيم معامل الثبات تفسيرا ممستئيرا. 
والشكل التخطيطى ٤١٤‏ ۔ )٠١‏ التالى يوضح بعض هذه العوامل: 
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شكل )٠١ - ٤(‏ يوضح بعض العوامل المؤثرة فى قيم معامل الثبات 


وسوف نوضح فيما يلى العوامل الموضحة فى شکل )٠١ E)‏ 

مدى تجانس عينة المختبرين : 

تعتمد القيمة التقديرية لمعامل الثبات اعتمادا كبيرا على مدى الفروق بين الأفراد 
المختبرين» فكلما زادت هذه الفروق ازداد تباين الدرجات الحقيقية للأفراد وبالتالى 
تزداد قيمة معامل الشہات . فالثبات كما أوضحنا يشير إلى اتساق قياس الفروق الفردیة 
الحقيقيةء فكلما زادت هذه الفروق يسهل الحصول على قياسات متسقة إذا تكررت 
عملية القياس على مجموعة الأفرادء فإذا كانت مجموعة الأفراد متجانسة فى القدرة أو 
السمة التى يقيسها الاختبار فإن تباین الدرجات الحقيقية يقل وبالتالی تنخفض قيمة 
معامل الشبات أو ربما تصبح مساوية صفرا . ولهذه الخاصية تطبيقاتها المیدانیة عند 
استخدام درجات الاختبارات والمقاييس فى اتخاذ قرارات تتعلق بالطلاب أو العاملين 
الذين تكون قدراتهم متجانسة . فعندئذ ينبغى مراعاة انتقاء اختبارات اعتمد تقدير ثبات 
درجاتها على عينة من الأفراد مستوى قدراتها فى نطاق مستوى المجموعة التى نهتم 
بدراستها . 

فإذا كانت قيمة معامل الثبات المذكورة فى دليل الاختبار تم تقديرها من 
مجموعة من تلاميذ الصفوف الثلاثة الأخيرة من مرحلة التعلیم الأساسى. ولکننا طبقنا 
الاختبار بعد ذلك على تلاميذ صف واحد eha‏ فإننا نتوقع أن تقل القيمة التقديرية 
لمعامل ثبات الدرجات عما هو مذكور فى دليل الاختبار oY PBO‏ تلاميذ هذا الصف 
أكثر تجانسا من تلاميذ الصفوف الثلاثة . 
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عدد مفردات الاختيار: 

سبق أن أوضحنا عند مناقشتنا معامل الاتساق الداخلى أنه كلما زاد عدد مفردات 
الاختبار أى طول الاختبار كلما زادت قيمة falas‏ ثبات درجاته. ويرجع ذلك إلى أن 
زيادة عدد المفردات يسمح للأخطاء العشوائية الموجبة والسالبة أن تتلاشى بعضها Cans‏ 
مما يجعل الدرجة الملاحظة للفرد فى الاختبار تقترب من درجته الحقيقية. وعند 
مناقشتنا صيغة سبيرمان وبراون Spearman - Brown Formula‏ أو ضحنا أنه یمکں 
تقدير القيمة المتوقعة لمعامل شبات درجات الاختبار إذا أطلنا الاختبار أو جعلناه أقل 
طولاً. ولعل جدول )١ - ٤٤‏ يوضح كيف أن زيادة عدد مفردات الاختبار تؤدى إلى 
زيادة القيمة المتوقعة لمعامل الثبات . 

مستويات قدرات المختبرين : 

يؤثر مستوى قدرات المختبرين Cal‏ فى قيم معامل الشبات الذى نحصل vale‏ 
فتباين درجات الخطأ يزيد AL‏ للمجموعة منخفضة الدرجات حيث تلعب عوامل 
التخمين والصدفة دور أكبر فى درجاتهم . 

لذلك لا يجوز استخدام درجات مجموعة من مستوى قدرة معين للتنبؤ بثيات 
درجات الاختبار إذا Geb‏ على مجموعة من مستوى آخر. فمثلاً إذا أردنا استخدام اختبار 
معين لانتقاء الأفراد فى إحدى المهن الدنياء أو أفراد مبتدئة فى إحدى المهن يجب ألا 
يتأثر القرار بالبيانات المتعلقة بالشبات المستمدة من أفراد مهنة عليا أو أفراد من ذوى 
مهارات متقدمة. فالاختبار عندئذ تتباين درجة دقته فى قياس هذه المستويات المختلفة . 
وهذا يتطلب مراجعة دليل الاحتبار بعناية لتعرف مدى تأثر درجات الاختبار بتباين 
مستوى متوسط قدرات المختبرين. 

درجة صعوبة مفردات الاختبار: 

تؤثر درجة صعوبة مفردات الاختبار فی قيم معامل الثبات» فإذا كانت المفردات 
غاية فى السهولة أو الصعوبةء فإنه لا نستطيع باستخدامها قياس الفروق الفردية. ففى 
الحالة الأولى يستطيع كل فرد أن يجيب إجابة صحيحة عن جميع المفردات؛ والعكس 
فى الحالة الثانية» وبذلك يكون توزيع الدرجات منتظمًا فى الحالتين. فدرجة صعوبة 
الاختبار ككل هى متوسط توزيع درجات الاختبار مقسومًا على عدد مفرداتهء فكلما 
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اقتربت قيمة هذا المتوسط من عدد مفردات الاختبار كان الاختبار أكثر سهولةء وإذا 
تساوى المتوسط مع ote‏ المفردات كان الاختبار غاية فی السھولةء وعندئذ يستطيع كل 
فرد أن يجيب إجابة صحيحة عن جميع مفرداته ويصبح تباین الدرجات صفراء وبالتالى 
تكون قيمة معامل الثبات صفرا Cal‏ وبالطبع تختلف الاختبارات فى مدى سهولة أو 
صعوبة مفرداتهاء فالاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced‏ 
il Tests‏ تصمم لقياس الفروق الفردیة تكون مفرداتھا عادة متوسطة الصعوبة لإبراز 
هذه الفروق؛ أما الاختبارات مرجعية المحك Criterion - Referenced Tests‏ التی 
تصمم للأغراض التعليمية مثل الاختبارات التحصيلية الصفیةء فإنها تهدف لقياس تمكن 
جميع الطلاب من مجال دراسى معين . لذلك OP‏ مفرداتھا ربما تتميز بالسهولة النسبية 
لكى تقلل من عوامل التخمين الذى يؤدى إلى الأخطاء العشوائية فى الدرجات التى 
تسهم بدورها فى خفض قيمة معامل الثبات. ولذلك فإن تقدير ثبات درجات هذا النوع 
من الاختبارات باستخدام الطرق السابقة التى تعتمد على معامل ارتباط بيرسون لا تكون 
مناسبةء وسوف نشير إلى طرق أخرى تناسب الاختبارات مرجعية المحك فى الفصل 
الثامن . 

موضوعية التصحيح : 

سبق أن LASU‏ مفهوم الموضوعية ٠» Objectivity‏ وتبين لنا أنه كلما تأثر تصحيح 
الاختبار أو تقدير درجاته بعوامل ذاتية أو عوامل التحيز انخفضت قيمة معامل ثبات 
الدرجات . 

فتصحیح الاختبارات التى تشتمل على مفردات fre‏ الاختيار من متعددء أو 
الصواب أو الخطأء أو الإكمال يكون aale‏ موضوعيًا سواء أجرى يدويًا أو OT‏ ولكن 
المشكلة تبدو واضحة فى تقدير درجة اختہارات المقال وبعض مقاييس AS‏ 
والشخصية» حيث يتضمن التصحيح أحكاما فردية تتعلق بنوعية الاستجاباتء Way‏ 
بدوره يؤثر تأثير WIL‏ فى ثبات التقديرات. وقد سبق أن أوضحنا فى هذا الفصل إمكانية 
التغلب على هذه المشكلة عند مناقشتنا ثبات تقديرات المحکمین . 





خصائص مفردات الاختبار: 

تؤثر مفردات الاختبار فى ثبات درجات الاختبار ككل» فخلو المفردات من 
الخطأ يعتمد على كيفية بناء هذه المفردات» فبعض المفردات ربما تشتمل على 
مؤشرات لإجابة مفردات أخرى فى الاختبار مما يساعد بعض الأفراد على التخمين 
بدرجة جيدة مما يعمل على خخفض قيمة معامل الثبات . 

وكذلك المفردات الغامضة ء أو غير محددة الهدف » أو التى تكون صیاغتھا أو 
تعلیمات إجابتها غير دقيقة» أو ضایة فى الصعوبةء تؤثر تأثيرا بالسعًا فى ثبات درجات 
الاختيار. 

ومن هذا يت يتضح أن قيم معسامل الثبات ليست قيما مطلقه وإنما تعد G5‏ تقديرية 
تؤثر فيها عوامل متعددة ينبغى مراعاتها فى تصسیم أدوات القياس وعند انتقاء هذه 
الأدوات واستخدامها وتفسير نعائجها. فالفروض التى تستند إليها طرق تقدير الثبات 
يصعب تحققها جميعًا فى الواقع الميدانى؛ مما يتطلب الحيطة فى تفسير قيم معامل 
الثبات . إذ لا يوجد أسلوب إحصائى يغنى عن الحكم المنطقى والفكر المستلير فى 
تفسير هذه القيم وبخاصة فى القياس التربوى والنفسى . 








إن الاختبار أو المقياس ينبغى أن تتوافر فيه بعض الخصائص السيكومترية 
الأساسية من أهمها ثبات درجاته وصدقه. ويشير مفهوم الثبات إلى عدم تأثر الدرجات 
بالأخطاء غير المنتظمة. وتتعدد مصادر هذه الأخطاءء فبعضها يتعلق بأداة القياسء أو 
إجراءات تطبيق الاختبار وتصحيحهء وبعضها الآخر يتعلق بالأفراد المختبرين. فإذا 
انعدمت هذه الأخطاء تصبح الدرجة الملاحظة للفرد فى الاختبار مساوية لدرجته 
الحقيقية التى تعد بمثابة درجة افتراضية. وإذا كان تباین الدرجات الملاحظة مساويًا 
لتباين الدرجات الحقيقية» فإن تباین الخطأ يكون مساويًا صفراء ويصبح الثبات AGU‏ 

p‏ لأننا لا نستطيع قياس التباين الحقيقى بطريقة مباشرةء فإنه یمکننا تقدير 
قيمة أخطاء الصدفة التى تؤثر فى الدرجات باستخدام أساليب مختلفة نحصل منها على 
قيم تقديرية لمعامل التكافؤ» أو معامل الاستقرارء أو معامل الاستقرار والتکافؤء أو 
:معامل الاتساق cell‏ أو معامل التجانس» أو معامل إمكانية التعميم. كما يمكن 
تقدير ثبات الفرق بين درجتى اختبارين » وثبات تقديرات المحكمين . 

كما يمكن إیجاد قيمة الخطأ المعيارى للقياس التى تتناسب عكسيًا مع قيمة 
معامل الثشبات» حيث تحدد مدى معين يحتوى الدرجة الحقيقية للفرد فى الاحتبار. 
ويمكن تقليل مصادر الأخطاء العشوائية التى تؤثر فى قيم معامل الثباتء وذلك بإطالة 
الاختبار بقدر معين» ومراعاة الموضوعية فى تصحيحه» وكذلك مراعاة تباین الأفراد 
المختبرين فى السمة التى يقيسها الاختبار e‏ والعناية بصياغة وبناء مفرداته» والتحقق من 
درجة صعوبتها وفقا لما إذا كان الهدف من الاختبار إبراز الفروق cdo pall‏ أو قياس 
درجة التمكن فى مجال دراسى معين. 
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الفصل الخامس 


ee Asam‏ جا سی کے سے 
الخسائیں السيكومترية لإخرارات 


٭ مقدمة 

٭ جوانب صدق الاختبارات 

٭ صدق المحتوى 

٭ طرق تقدير صدق المحتوى 

٭ الصدق المرتبط بمحك 

٭ الصدق التنبؤى 

٭ طرق تقدير الصدق التنبؤى 

٭ بعض المشکلات المتعلقة بالمحك 

٭ الصدق التلازمی وطرق تقدیرہ 

* بعض العوامل التى تؤثر فی الصدق المرتبط بمحك 
٭ صدق التكوين الفرضى 

٭ طبیعة التکوینات الفرضیة 

٭ منهجية التحقق من صدق التكوين الفرضى 

٭ أساليب جمع أدلة تتعلق بصدق التكوين الفرضى ١‏ 
* منظور تكاملى لطرق تقدير الصدق والثبات 





مقدمة : 

تعد جوانب الصدق من أهم خصائص الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية. 
فصدق الاختبار Test Validity‏ يتعلق بالهدف الذى يبنى الاختبار من آجلهء وبالقرار 
الذى يتخذ استنادا إلى درجاتهء فدرجات الاختبار تستخدم عادة فى التوصل إلى 
استدلالات معینةء وهنا يبرز التساؤل حول ما يمكن الاستدلال عليه بدرجة عالية من 
الدقة أو الثقة . 

فعلى الرغم من أن ثبات درجات الاختبار يعنى اتساق الدرجات ؛ فإن الصدق 
يتعلق بدرجة تحققنا من تفسير درجات الاختبار واستخدامهاء ولذلك يمكن أن تتميز 
درجات الاختبار بالثبات أو الاتساق» ولكن لا يعنى ذلك أن الاختبار يكون Gale‏ إذ 
یمک أذ ب اخشار لقاش المهارات الحسابية ويحصل كل تلميذ على درجات متسقة 
إذا أعيد تطبيق الاختبار عليه عدة مرات» ومع هذا لا نستطيع الحكم على درجة صدق 
الاخحتبارء إذ إن هذا يتطلب معلومات كثيرة تتعلق بمحتوى الاختبار» وعدد مفرداته 
ونوعهاء ومدى تمثيلها للنطاق الشامل للأعداد والعمليات» وما إذا كانت المفردات 
تشتمل على مسائل كلامية» وغير ذلك مما يؤثر فى أداء التلاميذ فى الاختبار وبالتالى 
فى تفسير درجاته. 

فثبات درجات الاختبار يتأثر فقط ہمصادر الأخطاء العشوائية للقياس كما سبق أن 
أوضحناء lay‏ يتأثر صدق الاختبار IS‏ من مصادر الأخطاء العشوائية والأخطاء 
المنتظمة أو الثابتة. وهذا يؤكد ما ذكرناه من أن درجات الاختبار يمكن أن تكون على 
درجة عالية من الثبات دون أن يكون الاختبار صادقًا. ولكن الاختبار لا يمكن أن يتسم 
بالصدق دون أن تكون درجاته متسقةء أى أن OLA‏ شرط ضرورى GLA‏ ولكنه غير 
کاف؛ ومع هذا لا نستطيع الفصل بينهما أو اعتبارهما ثنائية. فقد أكد Cronbach‏ أن 
هذين المفهومين مترابطان ويمكن أن يندرجا تحت اسم «مقاييس قابلية التعميم 
(Measures of Generalizability‏ التى أشرنا إليها فى الجزء المتعلق بالثبات . 

فالفرق الرئيسى بينهما يكمن فى الأبعاد التى يمكن أن تعمم فی ضوئها نتائج 
الاختبار أو القياس. كما أكد أن الصدق ليس خاصة تتعلق بالاختبار فى ذاته» وإنما 
Glad‏ بتفسير الدرجات المستمدة من الاختبار. فالاختبار الواحد يمكن أن يستخدم فى 
أغراض متعددة» فاختبار القراءة يمكن أن يستخدم فى فحص المتقدمين لدورة تدريبية 
معينة» وفى تشخيص صعوبات القراءةء وفى قياس فاعلیة برنامج تعليمى فى اللغة 
العربيةء وغير ذلك . ونظيرًا OY‏ كلا من هذه الاستخدامات يعتمد على تفسيرات 
مختلفةء فإن الأدلة التى تبرر استخداما معيئًا ربما لا تصلح لتبرير استخدام آخر. 
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فجميع هذه التفسيرات تتميز بقدر معين من الصدقء لذلك يصعب أن نستنتج 
ببساطة أن الاختبار «صادق «Valid‏ . لذلك ليس لكل اختبار مؤشر صدق واحدء وإنما 
يمكن أن يكون له عدة مؤشرات للصدق بحسب تعدد أغراض استخداماته» ونوع 
القرارات التى يمكن اتخاذها. فالاختبار الذى يتميز بدرجة معينة من الصدق بالنسبة 
لغرض معين أو لمجموعة معينة من الأفرادء ربما لا يكون كذلك بالنسبة لغرض آخر أو 
لمجموعة أخرى . 

فالصدق إذن يتعلق بمدى فائدة أداة القياس فى اتخاد قرارات تتعلق بغرض أو 
أغراض معينة. فقرارات الانتقاء Whe‏ يمكن أن تكون AST‏ صوابًا إذا استطاع المعلم 
تقدير احتمال نجاح الطالب فى مقررات مختلفة. 

فإذا لم تكن لنتائج أدوات القياس فائدة فى اتخاذ قرارات صائبة ربما لأنها لا 
تقدم معلومات غير دقيقة أو غير متعلقة بمجال القرار» فإن نتائج هذه الأدوات لا تسم 

ولكى نحدد مدى ملاءمة الاختبار لاستخدامات معینة ينبغى جمع معلومات 
مناسبة تتعلق بصدق الاختبار» وتعتمد هذه المعلومات على هدف أو أهداف عملية 
القياس وليس على نوع الاختبار أو المقياس. 

وقد سبق أن ذكرنا فى الفصل الأول أن الاختبار يمكن أن يكون بمثابة عسينة 
Sample‏ أو بمثابة مؤشر Way. Sign‏ التمييز يعتمد على درجة تمثيل المفردات للنطاق 
السلوكى الشامل للسمة المراد قياسها. 

فإذا كان الاختبار يشتمل على عينة من المفردات تمثل النطاق السلوکی الشامل 
تمثيلاً fue‏ كما فى الاختبارات التحصيلية te‏ فإن الاختبار يكون بمثابة Sample iye‏ 
أما إذا كان النطاق السلوكى الشامل غير محدد تحديدا دقيقًا وكاملا كما فى بعض 
مقاييس الشخصية والقدرات» فإن الاختبار أو المقياس يكون بمثابة مؤشر Sign‏ إذ 
يمكن أن يستخدم اختبار فى الذكاء كمؤشر لبعض الاضطرابات العقلية » ومثال ذلك 
اختبار ويكسلر Wechsler‏ للذكاء. ١‏ 

` فالذى یطلع على الأدبيات السيكلوجية والتربوية يلاحظ تعدد أنواع الصدق 
ونمطية استخداماتها بحيث لم يعد ممكنًا التحقق مما يقصد بهذه الأنواع» وما إذا كانت 
تختلف بالفعل فيما بينهاء وربما يرجع ذلك إلى استخدام الباحثین والممارسين لمفهوم 
الصدق استخدامًا Gnd‏ ومحدودا. 
۱ لذلك أصدرت لجنة فنية مشتركة من الجمعية الأمريكية لعلم النفس ۶۸۲۸ 
والجمعية الأمريكية للبحث التربوى AERA‏ ء والمجلس القومی الأمريكى للقياس 
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التربوى Les NCME‏ متجددًا يتضمن معايير الاختبارات التربوية والنفسية وأدلتها سبق 
أن أشرنا إليه فى الفصل الثانى» ويؤكد هذا الكتيب أن الاختبارات والمقاييس تستخدم 
لاتخاذ قرارات وإصدار أحكام متنوعةء وكل قرار أو حكم يتطلب أنواعا مختلفة من 
الدراسات للتحقق من الصدق. 

ومن بين هذه القرارات والأحكام المتعددة يميز الكتيب بين BW‏ رئيسة منها 
کالتالی : 

)١(‏ تحديد كيفية أداء الفرد فی الوقت الحاضر فى نطاق شامل لمواقف سلوكية 
تمثلها مفردات الاختبار تمثيلاً جيدا. فمثلاً ربما يود مستخدم اختبار معرفة أداء تلميذ 
فى الصف الثانى الابتدائی فى الحساب فى منتصف العام الدراسى» فالا ستبار يكون 
مشتملاً على عينة ممثلة من المفردات أو الأسئلة المتعلقة بالأهداف السلوكية المرجوة 
من هذه المادة الدراسية. 

(۲) التنبؤ بالأداء المستقبلى أو تقدير مكانة الفرد فی أحد المتغيرات ذات 
الأهمية» ولكنها تختلف عما يقيسه الاختبار. فمثلاً يمكن استسخدام اختبار الاستعداد 
الأكاديمى فى التنبؤ بالمعدل العام للطالب فى نهاية السنة الأولى بإحدى الكليات» 
فعندئذ يكون المعدل العام هو tell‏ سرضع الاهتمامء ويلاحظ أنه يختلف عن متغير 
الاستعداد الأكاديمى. وكذلك ريما یستخدم استبيان التوافق فى تقدير ما يمكن أن 
يكشف عنه الفحص السيكولوجى . 

(Y)‏ الاستدلال على درجة تملك الفرد سمة أو خاصة معينة تعد بمثابة تكوين 
فرضى Construct‏ يبدو أثره فى سلوك الفرد أو أدائه. فمشلاً ربما نود معرفة ما إذا كان 
الفرد يتسم بقدر كبير من سمة معينة مثل الذكاء أو الابتكارية أو SY‏ علما OL‏ 
هذه السمات مجردة أى غير منظورة ولا نستطيع ملاحظتها ملاحظة مباشرة. 

وربما يكون الهدف من هذا الاستدلال هو تقدير درجة السمة لدى ger a‏ 
دراسة الاختبار وتعرف مكوناته» أو دراسة علاقة الاختبار بالاختبارات الأخرى التى 
تقيس السمة نفسها أو سمات مشابهة» أو لبناء نظرية سيكولوجية . 


جوانب صدق الإختبارات : 

حددت اللجنة المشتركة BOG‏ جوانب من الصدق تناظر أنواع القرارات الأساسية 
الثلاثة السابشةء وھی : صدق المحتوى» والصدق المرتبط بمحك: وصدق التكوين 
الفرضى أو المفهوم كما يوضحه الشكل التخطيطى )10( التالی : 
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صدق القرارات التى تستند إلى 
درجات الاختبار 


الصدق المرتبط 
نمحك 


شكل ١ ٥(‏ ) يوضح الجوائب المختلفة لصدق القرارات التى تستند إلى درجات الاختبارات 


ومما هو جدیر بالذكر أن هذه الجوانب الثلاثة مترابطة إجرائيًا ومنطقيًا. وقد 
أكدت اللجنة ذلك» حيث أشارت إلى أنه نادرا ما يكون أحد هذه الجوائب ذو أهمية 
بمعزل عن الجانبين الآخرين» فدراسة الاختبار دراسة متعمقة تتضمن عادة معلومات 
حول الجوانب الثلاثة. 

لذلك يرى كثير من علماء القياس مثل كرونباك )1970 (Cronbach,‏ وانستازی 
«(Anastasi, 1976)‏ وستائلى )1981 , Stanley‏ ) وغيرهم أن الادلة التى نسترشد بها 
للتحقق من الصدق وليس الاختبار ھی ما ينبغى أن يطلق عليها مفهوم «الصدق». 

كما يرون أنه لا ینبضی التفكير فى الجوانب الثلاثة كأنواع مختلفة من الصدق» 
وإنما كأدلة متعددة عن مدى صلاحية الاختبار فى ترشيد القرارات. فبقدر ما تكون 
المعلومات التى يمدنا بها الاختبار مضللة أو غير كافية لإصدار قرارات معينة تكون 
البيانات المستمدة من هذا الاختبار غير صادقة. 

لذلك يؤكد ساكس Sax‏ أنه لا يمكننا أن نبرهن على صدق الاختبار وإنما 
نستطیع أن نقدم أدلة تتعلق بصلاحيته فى غرض أو أغراض معینة. 

وعلى الرغم من تكامل الجوانب الثلاثة للصدق إلا أننا سوف نتناول كل منها 
على حدة بالمناقشة والتحليل لكى يتيسر على القارئ استيعابها. 
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كذق المحتوم : 

يدل صدق المحتوى على مدى تمثيل محتوى الاختبار للنطاق السلوكى الشامل 
GU Universe‏ المراد الاستدلال عليهاء إذ يجب أن يكون المحتوى ممثلا Sted‏ 
جیدا لنطاق المفردات الذى يتم تحدیدہ مسبقًا . 

ونقصد بنطاق المفردات: المعارف والمهارات والعمليات التى يتم معاينتها 
بواسطة مفردات الاختبار. ويمكن |> el‏ ذلك عن طريق تحليل المحتوى أو النطاق 
السلوكى بحيث يمثل الاختبار جميع مكونات هذا المحتوى أو هذا النطاق تمثيلاً جيدا. 
لذلك فإن صدق المحتوى يناسب بدرجة أكبر الاختبارات والمقاييس التربوية» وبخاصة 
الاختبارات التحصيلية. فإذا أجرى المعلم اختبارا على تلاميذه لقياس مهاراتهم فى 
استخدام الحاسوبء فإنه يهتم بالتحقق من أن درجات الطلاب فى هذا الاختبار تمثل 
بالفعل المهارات المرجوة. غير أن كثيرًا من العوامل المتعلقة بخصائص مفردات الاختبار 
ومدى تمثيلها للنطاق السلوكى لهذه المهارات ربما تؤثر فى درجاتهم . 

وهذه العوامل تؤدى إلى انخفاض صدق الاستدلال على المهارات التى يحددها 
هذا النطاق. ونظر oY‏ الاختبارات التحصيلية واختبارات الكفايات تعد بمثابة عينة 
Sample‏ « فإن صدق المحتوى فی هذه الحالة يتعلق بأسلوب معاينات المفرداتث 
وكفاية العينة المنتقاة التى يشتمل عليها الاختبار. 

وهذا يتطلب أن يكون النطاق الشامل للمفردات Gx» Items Universe‏ تعريفا 
tags‏ ؛ لأنه يعد بمثابة تعريف إجرائى للسمة المراد قياسها وهى التحصيل فى مجال 
معين. ولعل تحديد الأهداف السلوكية التى تقيسها الاختبارات التحصيلية يعد خطوة 
ضرورية فى هذا الشأن كما سيتضح فى الفصل الثامن عند تناولنا أساليب قياس 
التحصيل . 3 l‏ 

وقد أشار كتيب اللجنة المشتركة إلى إمكانية التحقق من صدق المحتوى بالنسبة 
لاختبارات الاستعدادات واستبيانات الشخصية والميول وكذلك مقاييس التوافق والسلوك 
الاجتماعیء حيك يمكن الاعتماد على عينات من المهارات التى يتضمنها الاستعداد 
الميكانيكى أو الموسيقى Se‏ أو عينات من الملاحظات فى مواقف منتقاة تتعلق 
بالميول أو التوافق أو غير ذلك من السمات» ولكن لا ينبغى فى هذه الحالات الاقتصار 
على صدق المحتوى وإنما يجب الاستناد إلى أدلة من جوانب الصدق الأخرى. غير أن 
بعض علماء النفس لا يتفقون مع هذه اللجنة فى هذا الشأن. ۱ 

إذ ترى أنستاز ى Anastasi‏ عدم ملاءمة صدق المحتوى لاستخدامات هذه 
المقاییس؛ وحجتها فى ذلك أن مقياسًا معينا رہما يقيس وظائف مختلفة لدى 
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المجموعات المتباينة من الأفراد» مما يجعل تحديد هذه الوظائف من مجرد تأمل أو 
فحص محتوى المقياس أمرا غير ممكن. 

وبوجه عام فإن مدى ملاءمة استخدام صدق المحتوى يعتمد على نوع 
الاستدلالات أو التفسيرات التي نود التوصل إليها استنادا إلى نتسائج الاختبارات 
والمقاييس. 

طرق تقدير صدق المحتون : 

اتضح لنا مما سبق أن صدق المحتوى Content validity‏ يتعلق بمحاولة تحديد 
مدى كفاية بناء الاختبار بحيث تمثل مفرداته النطاق السلوكى لمهارة أو مجال دراسى 

لذلك يتطلب هذا الجانب من الصدق دون غيره من الجوانب أدلة منطقية وليست 
إحصائية . فتقدير صدق المحتوى يستند إلى منطق مستنير ومهارات تحليلية ومثابرة» 
حيث إن أدلة هذا الصدق تحتاج إلى مراجعة مستمرة فى ضوء التغيرات التى يمكن أن 
تطرأ على النطاق السلوكى وما يتضمنه من محتوى وعمليات» أو على المناهج الدراسية 
أو أساليب التعليم. 

ولذلك فإن معظم أساليب تقديرصدق المحتوى تعتمد على الأحكام التقييمية 
لخبراء المواد الدراسية أو المهتمين بتنمية المهارات والكفايات التعليمية والمهنية 
والفئية» وتتعلق هذه الأحكام بتقدير مدى التناظر بين مفردات الاختبار والنطاق السلوكى 
الذى تمثله هذه المفردات. 

liag‏ يتطلب صياغة مكونات النطاق السلوكى من معارف ومهارات وعمليات 
ومصادر صياغة واضحة ومحددةء وكذلك المکونات الفرعية لهذا النطاق والأهمية 
النسبية لكل منهاء ومحتوى كل مفردة وما تتضمنه من عمليات وإجراءات. 

ويمكن إعداد استمارة تشتمل على ميزان تقدير تتضمن الأبعاد الرئيسة المتعلقة 
بالنطاق السلوكى» مثل محتوى المفردات» ونوع المهارات ومجالهاء ومصادر أو مواد 
ذات أهمية» ونوع المفردات وملاءمتها لكل من المحتوى والمهارة المرجوة. 

ويقوم المحكم بتقييم كل مفردة من مفردات الاختبار فى ضوء هذه الأبعاد على 
ميزان التقدير الموضح فى الاستمارة. ويفضل الاعتماد على أكثر من محکم للحصول 


تقديرات متسقة بدرجة أفضل,. 
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ويمكن التسحقق من ذلك بتحليل التقديرات إحصائيا باستخدام أساليب تحليل 
التباين أو غيرها من الأساليب التى تزودنا بمؤشرات إحصائية تتعلق بدرجة اتساق 
التقديرات. 

كما يمكن التحقق من صدق المحتوى إمبیریقیاء وذلك بتطبيق الاختبار على 
مجموعة من الطلاب قبل بدء عملية التعليم» وإعادة تطبيقه عليهم عقب الانتهاء منهاء 
وفحص نتائج الاختبار فى المرتين لمعرفة ما إذا كان الا حتبار يقيس بالفعل المجال 
الذى اهتمت به عملية التعليم. وهذا يتطلب أن يكون لدى الطلاب معرفة محدودة 
بالمجال الذى سوف تتناوله عملية التعليم قبل البدء. 

وينبغى التنويه إلى أن بعض الباحثين والمهتمين ببناء الاختبارات ومست خدميها 
يفترضون أن صدق المحتوى bly‏ الصدق الظاهرى Face Validity‏ الذى يتحققون منه 
بإلقاء نظرة سريعة على محتوى الاختبار لتعرف ماذا يقيس» غير أن هذا ربما يكون 
مفيدًا إلى حد ما فى المواقف التى تتطلب انتقاء العاملين للالتحاق بمهن أو وظائف 
معینةء حيث ربما يكون من المناسب أن يشعر المختبرون بأن الاختبار يبدو أنه يقيس 
خصائص تتعلق بالمهنة أو الوظيفة المتقدمين لشغلها. 

ولكن هناك مواقف أخرى ربما يؤدى الاعتماد فيها على الصدق الظاهرى 
للاختبار أو المقياس إلى نتائج غير مرغوبة وبخاصة فى قياس الشخصية باستخدام 
الاستبيانات؛ إذ ربما يلجا الفرد الذى يجيب عن مفردات الاستبيان إلى تزبيف 
استجاباته لشعوره بالتدخل فى خصوصیاته أو إظهاره بمظهر معين. 

لذلك op‏ دليل معايير الاختبارات والمقاييس الذى أشرنا إليه استبعد الصدق 


الظاهرى واكتفى بصدق المحتوى . 
والخلاصة أن تقدير صدق المحتوى يستند إلى فروض ثلاثة صاغها لينون 
Lenon‏ کالتالی : 


)١(‏ ينبغى أن يكون المجال الذى يختبر فيه الأفراد محدودًا بنطاق شامل 
للمفردات الذى تبدو أهميته لھپ ويمكن تعريفه تعريفًا دقيقًا . 

. يمكن انتقاء عينة من المفردات من هذا النطاق بطريقة هادفة ومناسبة‎ (Y) 

(Y)‏ يمكن تحديد عينة المفردات وأسلوب المعاينات المستخدم وتعريفها بدقة 
كافية لكى يتمكن مستخدم الاختبار من الحكم على مدی تمثيل عینة المفردات للنطاق 
السلوكى الشامل الذى تقيسه. 

ويلاحظ أن جانب صدق المحتوى شأنه شأن جوانب الصدق الأخرى يتعلق 





فادلة صدق الحتوی لمجموعة معینة رما لا تنطبق بالضرورة على مجموعات 
أخرى GE‏ لاختلاف العمليات التى تعتمد عليها كل مجموعة فى إجابتهم عن مفردات 
الاختبار. 

لذلك نؤكد مرة أخرى أنه ليس هناك صدق محتوى للاختہار “ly‏ صدق 
محتوى الغرض أو الاستخدام المناسب لمجموعة معينة من الأفراد. وقد وضح كثير من 
علماء القياس أهمية محاولة تطوير أساليب وإجراءات يكن باستخدامها تحديد مؤشرات 
كمية أو مجموعة من المحكات يستند إليها فى تلخيص درجة صدق المحتوى لكى یسر 
عملية التواصل بالمعلومات ا تعلقة بهذا الحانب من الصدق. 


الصدق المرتبط بمحك: 

کثیرا ما يهتم مستخدمو الاختبارات ومتخذو القرارات بالتنبؤ بنجاح أحد الطلاب 
فى دراسته الجامعية» أو بفاعلية أداء المعلم بعد تخرجه من كلية التربيةء أو بمستوى lal‏ 
فرد فى إحدى المهن بعد انتهائه من دورة تدريبية معینةم فالاهتمام فى مثل هذه الحالات 
ينصب على godt‏ بالأداء المستقبلى باستخدام درجات اختبارات مناسبة تطبق فى الوقت 
ا حاضرء فتقييم القرارات التنبؤية يعتمد على تقدير الصدق ا رتبط بمحك - Criterion‏ 
Related Validity‏ « أى مدى صلاحية الاختبارات والمقاييس فى أغراض التنبؤ من 
أجل اتخاذ قرارات عملية. 

فالصدق المرتبط بمحك يناسب المواقف التى نود فيها استخدام أداة قياس فى تقدير 
سلوك معين ذى دلالةء وهذا السلوك خارج عن نطاق الا ختہار ذاته ويعد بمثابة 
المحك Criterion‏ ففى الأمثلة السابقة Ley‏ يكون معدل تقديرات الطالب فى نهاية السنة 
الأولى بإحدى الكليات هو الحك؛ أو أن نتائج بطاقة تقييم المعلم بعد مرور عام من 
التحاقه بمهنة التدريس هى المحك. وهكذا. 

فالاخستبارات التى تستخدم فى اتخاذ قرارات التنبؤ ليس بالضرورة أن يكون 
محتواها ماثلاً لملحتوى المقياس المحك. إذ رما نستطيع أن نتنبأ ببعض الاضطرابات 
النفسية باستخدام الختبار للذكاء» أو أن Les‏ بنجاح الطلاب فى دراستهم الجامعسية 
باستخدام اختبارات قبول معينةء أو نتنب بالأفراد الذين ينجحون فى المهن التجارية 
الدعائية باستخدام استبيانات الشخصية . 

ففی مثل هذه الحالات كلما كانت التنبؤات دقيقة كان الاختبار أكثر فائدة. ونظرا 
لتأثير القرارات المترتبة على نتائج الاختبارات والمقاييس فى مجالات انتقاء الأفراد» فإنه 
تبدو أهمية توافر الصدق المرتبط بمحك فى هذه القرارات إذا استخدمت الاختبارات 
والمقاييس لترشيد عمليات الانتقاء. 
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, ومن هذا يتضح أن الصدق المرتبط بمحك يستند إلى الأسلوب الإمبيريقى فى 
دراسة العلاقة ہین درجات اختبارات أو مقاييس معينة تعد بمشابة منبثات Predictors‏ 
ودرجات مقاييس خارجیة مستقلة تعد ہمثابة محکات Criteria‏ ۔ 

غير أن المشكلة الأساسية فی تقدیر الصدق المرتبط بمحك تتركز فى إمكانية 
القياس التربوى والنفسى التى تتطلب دراسات متعذددة. فكما أن الاختبار التنبؤى ينبغى 
أن يتميز بخصائص معینةء كذلك ينبغى أن يتميز المقياس المحك بخصائص یمکننا من 
الثقة فيما يترتب عليه من بيانات . 
فإلى جانب الأحكام التقييمية للمقياس المحك ينبغى Cad‏ التحقق من ثبات 
درجاته وخلوها من التحيز ومواءمة المقياس للأداء المطلوب . فإذا اعتبرنا تقديرات 
المشرفين على العمل محكا لأداء العاملين» فإن هذا يتطلب التحقق من دقة هذه 
التقديرات وعدم تحيزها» ومدى مواءمتها لطبيعة العمل وخصائص العاملين t‏ لكى 
تكون ذات فائدة فى الحكم على صدق القرار الذى يتخذ فى ضوء درجات DEY‏ 
المنبئ . 
أنواع الصدق المرتبط بمحك: 
تميز أدبيات القياس والتقويم بين نوعين من الصدق المرتبط بمحك أحدهما 
يسمى الصدق التنبؤى Predictive Validity‏ والآخر يسمى الصدق التلازمى 
Validity ۱‏ اتاعتتتاعم00. ويعتمد هذا التمييز على إمكانية توافر محكات أداء لاحقة أو 
مستقبلیةء ومحکات أداء راهنة . 
وترجع أهمية هذا التمييز إلى أن المدة الزمنية التى تفصل بين تطبيق الاختبار 
الذى يمكن باستخدامه تقدير الكفاية الحالية لدى الطلاب أو العاملين ربما لا نستطيع 
باستخدامه التنبؤ بالأداء المستقبلى أو اللاحق Cal Sally‏ يكون صحیحا. 
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الصدق Chats daii pal!‏ 
الصدق التلازمى 
(محك sta}‏ رامن) 


شکل (Y0)‏ یوصح نوعى الصدق المرتط بمحك 









gual!‏ التتبؤى 
(محك اداع مستقبلى) 


الصدق التنبؤى : 


تتعلق أدلة الصدق التنبؤى Predictive Validity‏ بتقدير مدى صلاحية الاختبار 
فى التنبؤ بأداء الفرد المستقبلى الذى يقاس باختبار محك باستخدام درجات اختبار يطبق 
عليه فى الوقت الحاضرء وبعبارة أخرى تتعلق هذه الأدلة بمدى اقتران تباین درجات 
اختبار منبئ بتباين درجات اختبار محك» أى درجة العلاقة بين درجات اختبار ونمط 
معين من السلوك المستقبلى مما يجعل من الممكن التنبؤ بهذا السلوك. وهذا يتطلب 
مرور مدة زمنية بين الحصول على الدرجات فى الاختبار التنبؤى ودرجات أو تقديرات 
الاختبار المحك الذى نقدر فى ضوئه صدق القرار. 

فإذا وجدنا ارتباطا مرتفعًا بين اختبار الاستعدادات الفنية الذى يطبق على الطلاب 
المتقدمين للقبول بكليات الفنون الجميلة والمعدل العام لتقديراتهم فى نهاية السنة 
الأولى بهذه الكليات» فإن هذا يمكن أن يقدم دليلاً على الصدق التنبؤى للقرارات 
المتعلقة بقبول الطلاب للالتحاق بهذه الكليات أو رفضهم. 

فالمحك فى هذه الحالة هو المعدل العام للتقديرات كمؤشر لنجاح الطلاب. 
وربما لا يتفق الجميع على هذا المحك. فاختبار الاستعدادات الفنية ربما يرتبط ارتباطا 

ولذلك يمكن أن يكون هناك معاملات صدق تنبؤى مختلفة لاختبار واحدء أى 
أنه لا يوجد معامل صدق تنبؤى وحيد يمثل صدق مجموعة من المقاييس أو البيانات 
المستمدة منها. 
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طرق تقدير الصدق التنبؤى : 

تتعدد طرق تقدير الصدق التنبؤى اعتمادا على مجالات استخدام الاختبارات 
والمقاييس ونوع القرارات الستى تسترشد بالبيانات المستمدة من دراسات الصدق؛ غير 
Lil‏ سوف نناقش بإيجاز بعض الطرق شائعة الاستخدام فى هذا الشأن. 


طريقة تعتمد على الارتباط بين الاختبار التتبؤى واختبارالمحك, 

يمكن تقدير الصدق التنبؤى فى المجالات التربوية ومجالات الأعمال والوظائف 
عن طريق متابعة تطبيق اختبار معين على جميع المتقدمين فى شهور مختلفة دون أن 
يستخدم الاختبار فى أغراض الانتقاء وإنما يستخدم فى أغراض البحث» بل وأحيانًا لا 
يجرى تصحيح الاختبار إلا بعد إلحاق بعض هؤلاء المتقدمين بالعمل . 

فالذين تم إلحاقهم يستمرون فى العمل مدة زمنية معينة ثم تجمع بيانات 
باستخدام الاختبار أو المقياس المحك» أو ol‏ أداة لجمع معلومات مئاسية عن هؤلاء 
المقبولين» وتحسب قيمة معامل الارتباط بين درجات كل من الاخمتبار التنبؤى 
والاختبار أو المقياس المحك . 

ويمكن توضيح خطوات هذه الطريقة بالشکل التخطيطى )0 ٣‏ ) التالی : 


تطبیق الاختبار التبؤى 








إيجاد معامل 














الانتظا ث السلوك الارتباط بين 
gm E‏ درجات الاختبار 
با به (المحك 8 
| التنبؤى ودرجات 
الاختبار المحك 


الحصول على درجات الافراد 
فى الاختبار المحك 


شكل ٥(‏ ۔ ۳ ) يوضح خطوات تقدير الصدق التنبؤى للاختبار 
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فإذا كانت هذه القيمة مرتفعة بدرجة كافية يمكن اعتبار قرارات القبول أو الرفض 
صادقةء ويصبح الاختبار التنبؤى جزءًا من عملية الانتقاء لشغل وظائف أو أعمال 

وهنا يفترض أن درجة صلاحية الاختبار فى الواقع الميدانى لا تختلف عن درجة 
صلاحيته عندما تم تقدير الصدق التنبؤى لأغراض البحث. غير أن هذا الافتراض يصبح 
غير صحيح إذا حدث تغير ملحوظ فى الظروف المحيطة بالعمل» حيث يصبح الصدؤ 
التنبؤى عندئذ موضع تساؤل. 

ويطلق على معامل الارتباط بين درجات الاختبار التنبؤى ودرجات محك الاداء 
أو محك النجاح فى وقت لاحق معامل الصدق التنبؤى. وينبغى أن تشتمل اختبارات 
المحك أو أى أدوات أخرى على dye‏ ممثلة للمهارات أو الصفات المطلوبة للعمل 
بحيث يتعلق محتوى الاختبار أو الأداة المحكة بالسلوك المتوقع . 

وينبغى مراعاة أن العوامل التى تؤثر فى معامل الارتباط والتى ناقشناها فى الفصل 
الثالث تؤثر Lad‏ فى معامل الصدق التنبؤى» كما أنه يمكن تفسير قيم معامل الصدق 
التنبؤى بنفس الطريقة التى فسرنا بها قيم معامل الارتباط فى الفصل نفسه. وذلك 
باستخدام مفهوم التباين المشترك لدرجات کل من الاختار التنبؤى واختبار المحك 
الذى نحصل عليه بتربيع قيم معامل الصدق التنبؤى. فإذا كانت قيمة هذا المعامل 
۱ مثلا op‏ هذا يعنى أن /6٠‏ من تباین درجات الاختبار المحك cl)‏ نصف مقدار 
التباین) يعزى إلى تباین درجات الاختبار التنبؤى . 

وينبغى الإشارة هنا إلى أنه لا ينبغى أن نتوقع الحصول على قيم مرتفعة لمعامل 
الارتباط بين درجات کل من الاختبارين التنبؤى والمحك فى دراسات الصدق التنبؤى» 
وذلك لتعقد وتشابك السلوك الإنسانى مما يجعل التنبؤ الدقيق بأداء الأفراد فى مختلف 
المواقف التربوية والعملية باستخدام اختبار تنبؤى واحد أو أكثر أمرا غير واقعى. 

ولذلك یری Nunnally bb‏ أنه من الأفضل تفسير قيم معامل الصدق فى ضوء 
التحسن المحتمل فى متوسط أداء الأفراد الذى يمكن الحصول عليه باستخدام الاختبار 
التنبؤى» فالاختبار التنبوى الذى يرتبط بالمحك ارتباطًا متوسطا نسبيًا مثل ٠,٠٤‏ يمكن 
أن يفيد فى التنبؤ بهذا التحسن المحتمل فى بعض المواقف التربوية والعملية» فالتنبؤ 


بأداء فرد معين يشوبه قدر من الخطاً أكبر من التنبؤ بمتوسط أداء مجموعة من الأفراد. 








طريقة تعتمد على استخدام معادلة الانحدار فى التنيؤ بدرجات 
الاخثبار اللحك: 

سبق أن أشرنا فى الفصل الثالث إلى أنه يمكئنا got‏ بقيمة أحد المتغيرات إذا 
علمنا قيمة متغير آخر باستخدام صيغة معادلة خط الانحدار Regression Equation‏ 
التى تعتمد على قيمة معامل الارتباط بين المتغيرين. 

لذلك یمکن استخدام هله المعادلة فى التنبق بدرجة الفرد ف الاختبار المحك 
بمعلومیة درجته فی الاختبار التنبؤى اعتمادا على قيمة معامل الصدق التنبؤى. غير أن 
التنبؤ باستخدام صيغة الخطأ المعسيارى للتنبؤ (۳ - OY‏ التی أشرنا إليها أيضًا فى الفصل 
المحك. وكذلك قيمة المتوسط والانحراف المعيارى لدرجات كل منهما فى التوصل إلى 
معادلة الانحدار 
Chee) wt‏ 
r‏ 


وتشتمل هذه المعادلة على متغيرين أحدهما المتغير ا تنبئ (س) والآخر المتغير 
toll‏ به (Se)‏ » أما بقية رموز المعادلة وهى (سن) e (Ge) > E e‏ 7 > ر فانه يتم 
حساب قيمة کل منها فى مرحلة الدراسة الإمبيريقية للصدق . 

ويلاحظ أن (Ge)‏ ترمز bug‏ درجات عیة الأفراد المستخدمة فى دراسة 
الصدق؛ (Ge)‏ ترمز لمتوسط درجات اختبار المحك المتلباً بها من هذه العيئة التى تكون 
درجات أفرادها فى الاختبار التنبؤى (س). 

ونظرًا WY‏ نتوقع عند استخدام الاختبار التنبؤى فيما بعد على عينات أخرى able‏ 
أن تختلف درجاتهم المتنبأ بها ( ص ) عن الدرجات المتنبأ بها لأفراد عينة دراسة 
الصدق؛ لذلك فإنه يمكن تقدير هذه الاخطاء باستخدام صيخة الخطأ المعيارى So‏ 
VV Sa‏ ر . وقد سبق أن أوضحنا كيفية تفسير القيمة التقديرية لهذا ا خطأً فى 
الفصل الثالٹ . 

ويمكن استخدام معادلة خط الانحدار بعد ذلك فی التنبؤ بدرجات آفراد عينات 
أخرى WL‏ للعينة التى استمدت منها بيانات هذه المعادلة فى الاختبار المحك» بمعلومية 
درجاتهم فى الاختبار التنبؤى . 


ص = Ge‏ +ر× 
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LS,‏ سبق أن ذكرنا LIB‏ نتوقع أن تكون القیم التقديرية للخطأ المعيارى للتنبؤ 
كبيرة وذلك لاعتمادنا على اختبار تنبؤى واحد. ولذلك ربما يفضل استخدام أكثر من 
اختبار تنبؤی واحدء وضم درجاتها معا بأوزان مختلفة تتناسب وأهميتها فی التنبق 
بدر جات اختبار المحك . 

ولإجراء ذلك نوجد معامل الارتباط المتعدد Multiple Correlation‏ بين 
التركيب الخطى لدرجات الاختبارات التنبؤية ودرجات الحتبار المحك. أو استخداء 
أسلوب الانحدار الخطى المتعدد Multiple Linear Regression‏ فی تحديد هذه 
الأوزان. وقد وضح المؤلف هذه الأساليب الإحصائية ئية وكيفية استخدامها فى مرجع 
آخر . 

غير أنه ينبغى فی هذه الحالة مراعاة عدم استخدام عدد كبير من الاختبارات 
التنبؤية» والاقتصار على اخحتبارين أو ثلاثة» نظرا OY‏ كثرة الاختبارات المرتبطة 
بالاختبارالمحك لا تسهم إسهامًا ملحوظا فى تفسير تباین درجات هذا الاختبار AST‏ سا 
تسهم به ثلاثة اختبارات مثلاً. ولكن ينبغى مراعاة أن يكون الارتباط بين الاختبارات 
التنبؤية منخفضاء وارتباطها باختبار المحك مرتفعًا لكى تسهم فى التنبؤ إسهاما جيداء 
وبذلك تكون أكثر جدوى فى التنبؤ ولا تتطلب Gy‏ أو جهدا كبيرا فى التطبيق. 

وعلى الرغم من أن الاختہارات التنبؤية تشتمل على مفردات يفترض أنها تميز 
بين المجموعات أو تتنبأ بالنواتج» إلا أن المفردات المنتقاة التى تميز بين أفراد مجموعة 
معينة ربما لا تميز بين أفراد مجموعة أخرىء فالارتباط بين درجات اختبار تنبؤى معين 
ودرجات اختبار محك فى المجموعة الأصلية التى استخدمت فی بناء الاختبار التنبؤق 
لا تؤدى إلى معاملات صدق مرتبط بمحك معقولة ولكن تتذبذب من مجموعة إلى 
أخرى. لذلك يفضل إجراء دراسة صدق مستعرض Cross Validation‏ على عینه 
جديدة مستقلة من الأفراد تكون مستمدة من المجتمع الذى سيطبق عليه الاختبار فيما 
بعد. وهذا الأسلوب يهدف لإعادة فحص بيانات الصدق على ا الجديدة. 
پت التى كانت مميزة نتيجة للصدفة سوف نجد أنها ایج غير م رة ع 

عادة تطبيق الاختبار. 

أما إذا بينت دراسات الصدق أن النتائج متماثلة فى المجموعتين» فإن هذا يعد 
دليلا على العلاقة بين الاختبار المنبئ والمحك؛ ولا ترجع إلى عوامل الصدفة. ولكن 
إذا کانت النتائج مختلفة فإنه ينبغى بناء مفردات جديدة ترتبط بالمحك. 
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بعض المشكلات المتعلقة بالمحك : 

تعتمد دقة تقدیر الصدق المرتبط بمحك على نوع المحك الذى يستخدم فى 
مجالات معینة ۔ واختيار المحك المناسب والاختبار أو المقياس الذى يزودنا بدرجات 
أو تقديرات أو معلومات عن سلوك الفرد أو أدائه فى موقف معين يعد من المشکلات 
الأساسية التى تواجه القائم بإعداد الاختبارات التنبؤية والمسئولين عن اتخاذ قرارات 
الانتقاء والتصنیف والتسكين وربما التشخيص Cal‏ فالمحكات تختلف باختلاف 
المجال موضع الاهتمامء إذ ربما تستخدم درجات الاختبارات التحصيلية التى تطبق فى 
نهاية مدة دراسية معينة» أو تقديرات المعلمين حول سلوكيات تلاميذهم وإنجازاتهم. أو 
المعدل العام كمحكات لتقييم الصدق التنبؤى للاختبارات فى مجالات انتقاء الطلاب أو 
تسكينهم فى برامج تعليمية مناسبة. وربما تستخدم تقديرات المشرفين على العمل؛ 
والتقیسیم الذاتى» ومؤشرات الإنتاج وسجسل الخدمة» وتقدیرات الدورات التدريبية فى 
مجالات انتقاء العاملين أو إلحاقهم بوظائف أو مهن أو أقسام مناسبة» أو ترقيتهم إلى 
وظائف أو مهن عليا. 

واستخدام محك مناسب يتطلب توافر بعض الشروط الأساسية»ء من أهمها كما 
سبق أن ذكرنا مواءمته لنوع القرار المراد اتخاذه ولطبيعة السلوك المراد التنبؤ به. 
فالسلوك الذى يتضمنه المحك مثل تقديرات المعلمين فيما يتعلق بتحصيل تلاميذهم لا 
تكون مقياسًا موائمًا لنجاح التلاميذ إلا إذا عكست هذه التقديرات ما يتضمنه النجاح من 
خصائص معینةء إذ ربما يختلف مفهوم النجاح من زمان إلى آخرء فالطالب الذى يعد 
ناجحا الآن ربما لا يكون كذلك مستقبلاًء وهذا يعتمد على ما نقصدہ بمفهوم النجاح 
وما يتضمئه من خصائص . 

فعندما يستند تقييم النجاح في هذه الحالة على تقديرات المعلمینء فإن هذا 
المحك سوف يكون متحيرًا. وللتغلب على مشكلة تحيز المحكات وبخاصة التی تعتمد 
على الأحكام القيمية والتقديرات ينبغى تحديد العناصر والمكونات الأساسية التى ينبغى 
أن تسترشد بها هذه الأحكام تحديدا إجرائيًا للتقليل من الذاتية وتأثير الهالة Halo‏ 
si Effect‏ الأفكار المسبقة عن الفرد أو عن درجته فى الاختبار التنبؤى» وجميع 
عوامل التحيز قدر الإمكان. 

ومن المشكلات الأساسية أيضا المتعلقة بالمحكات ثبات درجات المحك» 
فالاختبار أو المقياس الذى يستخدم فى تقدير الصدق التنبؤى pais‏ أن درجاته تتسم 
بالثبات أو الاتساق. غير أن واقع الأمر ليس كذلك. فكثير من مقاييس المحك تعتمد 
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على التقارير الذاتية» والتقديرات» والمقابلات الشخصية؛ وجميعها تعتمد على 
الأحكام الشخصية بدرجات متفاوتة» وهذه المقساييس تؤثر فيها كما ذكرنا عوامل تحیز 
متعددة تما يقلل من ثبات درجاتها. 

ويمكن استخدام بعض الأساليب الإحصائية التى تساعد فى تصحيح الأخطاء التى 
رما تكون قد col‏ إلى خفض معامل ثبات درجات کل من الاختبار التنبؤى واختبار 
المحك. ومن بين هذه الأساليب الصيغة الإحصائية التالية: 

أقصى معامل ارتباط بین الاختبار التنبؤى واختبار الحك = 


معامل الصدق التنبؤوی 


م ۰,( ۵ ۔ ۱ ) 


فإذا كان معامل الصدق التنبؤى للاختبار التبؤى ٠,۳۰‏ مثلاء ومعامل ثبات 
درجاته ٠,۸۵‏ »ومعامل ثبات درجات المحك 20 , Be ٠‏ أقصى قيمة لمعامل الارتباط 
بین درجات كل من الاختبارين = 
ا 


X <,0‏ یب 


وهذه القيمة تساوى قيمة معامل الارتباط بین درجات الاختبار التنبؤى ودرجات 
اختبار المحك إذا افترضنا أن درجات كل منهما غير مشوبة Gh‏ نوع من الخطأء أى أن 
ثبات درجات كل منهما تام. ولكن ينبغى أن ييز دليل الاختبار بين القيمة الأصلية 
لمعامل الصدق وقيمته المتوقعة بعد إجراء عملية التصحيح. 

والصيغة )0 ١‏ ) تبين القيمة المتوقعة لمعامل الارتباط بين درجات الاختبارين إذا 
ارتفعت قيم معامل ثبات درجات الاختبار التنبؤى والاختبار المحك. فإذا لم نجد ارتفاعا 
ملحوظا فى القيمة المتوقعة عما كانت عليه بالفعل» فإنه ينبغى إعادة النظر فى الاختبار 
التنبؤى أو فى طريقة بناته» نظرًا لأنه فى هذه ا حالة لا يعزى إليه نسبة كبيرة من تباین 
الدرجات الحقيقية للاختبار المحك . 








طريقة تعتمد على جداول التوقع : 

تستخدم هذه الطريقة فى وصف العلاقة بين درجات اخحتبار تنبؤى ودرجات 
اختبار المحك. وتعتمد على جداول يمكن تكوينها تسمى جداول التوقع Expectancy‏ 
Tables‏ « وتنظم بشکل سمح بتقدير أرجحية حصول فرد على درجة أو تحقيقه 
لمستوی معين من الكفاية فى اختبار محك إذا علمنا درجته فى اختبار تنبؤى. أى أن 
هذه الجداول تفيد فى تقدير احتمالات نجاح الأفراد الذين حصلوا على درجات معينة 
فی الاختبار التنبؤى. فمشكلة انتقاء الأفراد تتعلق بالتنبؤ بمستوى معين من مستويات 
الكفاية أو النجاح فى دراسة أو مهنة معینةء أى أن godt‏ هنا يكون تصنيفيًا. فالمعلم أو 
المسئول عن العمل لا يستطيع على وجه التحديد معرفة ما إذا كان الطالب أو العامل 
سيؤدى أداء جيدًا فى دراسته أو مھنتەء ولكن البيانات المتعلقة بالصدق التنبؤى یمکن 
أن تساعده فى تقدير أرجحية ذلك استرشادًا بالنسب المئوية أو التكرارات النسبية لعدد 
الحالات التى حققت مستويات نجاح معيئة والمدونة فى جداول التوقم الناتجة عن 
دراسات الصدق. 

ولتكويسن جدول Spl‏ ينبغى الحصول على توزيع درجات كل من الاختبار 
التنبؤى واختبار المحك كما سبق أن أوضحناء وتقسيم درجات كل من الاختبارین إلى 
عدد من الأقسام . ويفضل أن تكون هذه الأقسام متساوية فى عددهاء وليس فى مدى 
درجاتها . 

ونوجد عدد الأفراد الذين ينتمون إلى كل قسم من هذه الأقسام. وكذلك 
التكرارات النسبية أو النسب المئوية من الأفراد فى کل قسم. ثم نكون جدول التوقع 
الذى يوضح العلاقة الملاحظة بين النسب المئوية من الأفراد فى كل قسم من أقسام 
اختبار المحك لكل فئة من فئات درجات الاختبار التنبؤى ۔ 

ويمكن إجراء ذلك بتمثيل فثات درجات الاختبار التنبؤى على المحور الأفقى › 
وأقسام درجات اختبار المحك على المحور الرأسى» وتدوين النسب المئوية من الأفراد 
الذين ينتمون إلى فئة معينة من فئات درجات الاختبار التنبؤى وینتمون فى الوقت نفسه 
إلى قسم معين من أقسام درجات اختبار المحك. ويمكن توضيح ذلك بالمثال 
الافتراضی التالی : 

نفترض أن الاختبار التنبؤى هو اختبار القبول بالكليات واختبار المحك هو 
المعدل التراكمى للطالب فی بهاية السنة الأولى الجامعیةء ونفترض أنه أجريت دراسة 
الصدى SRT‏ للببانات المستمدة من هذين الاختبارين. فعندئذ يمكن تكوين جدول 
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التوقع وفقا للخطوات السابقة» وذلك بتمشیل فثات درجات اختبار القبول على المحو؛ 
الأفقى ٠‏ وأقسام أو فئات المعدل التراكمى على المحور الرأسى» وتكوين جدول توزیع 
تكرارى لعدد الطلاب فى كل خلية من خلايا الجدول )١  0(‏ التالی: 


درجات اختبار المحك (المعدل التراكمى) درجات الاختبار 


i‏ 5 التبا (اختبار القبول 





جدول ١  5(‏ ) جدول توزيع تكرارى للمعدل التراكمى لكل فئة من فئات درجات اختبار القول 


والخطوة التالية : نحول عدد الطلاب فى کل خلية إلى نسب مئوية من العدد 
الكلى لطلاب كل فئة من فثات درجات اختبار القبول كما فى جدول )٢  5(‏ التالى: 





درجات اختبار المحك (المعدل التر اکمی) 


Y,- t,- 





جدول ( ٢‏ ۲ ) جدول توقع للمعدل التراكمى لكل فئة من فئات 


درجات اختبار القبول 

وبالنظر إلى جدول )1-0( یتضح أن ١1‏ طالبًا حصلوا على درجات فی اختبار 
القبول تتراوح بين é‏ 688 والمعدل التراكمى لطالبین منهم (صفر): ولأربعة طلاب 
)١,۰(‏ ولسبعة طلاب )١, ١(‏ ولثلاثة منهم (۴,۰) . 
اختبار القسبول المناظرة لمستويات المعدل التراكمى. وإذا نظرنا إلى الخلايا المناظرة 
للأعداد السابقة نجد أنها تناظر النسب المئوية ٤٤ YO NY‏ »> ۱۹ على الترتيب. 

ويمكن تفسير هذه النسب على أنها احتمالات حصول طلاب على معدل ثراكمى 
معين إذا علمنا درجاتهم فی اختبار القبول. 

لذلك يمكننا القول بأن 7/۷۱۷۲ مسن الطلاب الذين تتراوح درجاتهم فى اختسار 
القبول بالكليات بين ٠ ٠٤‏ 15 يتوقع أن يحصلوا فى نهاية السنة الجامعية الأولى على 
معدل تراكمى (صفر). Yo‏ ا منهم يتسوقع أن يحصلوا على معدل تراكمى (CV)‏ 
ودا 
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وإذا اعتبرنا الطلاب الناجحین هم الذين يزيد معدلهم التراكمى عن (۲,۰). 
رس da‏ راتا من بقل مدل الراك شن ۴7 قالط إلى جنول (V0)‏ 
يلاحظ أن: Yo = ۷ YA‏ طالبًا من بين المجموع الكلى للطلاب ٠٠١(‏ طالب) 
يعدون ناجحینء فإذا تم قبول العدد الكلى للطلاب فإنه يتوقع أن ينجح منهم ۳٣‏ 
طالبّاء أى ٣۳ء‏ أما النسبة الباقية وهى ٦٦‏ فيتوقع رسوبهم. ويوضح ذلك الخط 
الرأسى الفاصل عند المعدل التراكمى (۰,٢)فی‏ الجدول. 

وإذا تم قبول جميع الطلاب الذين حصلوا على الدرجة £0 وما فوقها فى اختبار 
القبول» فإن عدد المقبولين يكون ۲۸ + 7٠١‏ = ۸ طالبًاء ويتوقع أن ينجح منهم VA‏ 
WL‏ ويوضح ذلك المربعين العلويين الأيمن والأيسر» ونسبة هؤلاء الطلاب الناجحین 
إلى عدد المقبولين تسمى نسبة النجاح Success Ratio‏ ای oA = YA‏ / استناذا إلى 
درجتى القطع المختارتين» أى 680 ر٢. ah‏ 

وإذا قسمنا عدد الطلاب المقبولين الذين تفوق درجاتهم الدرجة £0 فى اختبار 
القبول )٤۸(‏ على العدد الكلى للطلاب 2)٠١١(‏ أى ZEA‏ فإن هذه النسبة تسمى 
نسبة القبول Ratio‏ 51060655.وينبغى ملاحظة أنه كلما زاد عدد المقبولين فإن نسبة 
القبول تنخفض › كما پنبغی ملاحظة أنه إذا كان معامل الصدق GU‏ أى مساويًا الواحد 
الصحيح فإن جميع القيم فى خلايا الجدول تتراكم بحيث تقع على خط مستقيم» 
وعندئذ يمكن التنبؤ بدرجة المحك بمعلومية درجة اختبار القبول تنبؤًا GU‏ بغض النظر 
عن موقع درجة القطع. وبذلك تكون نسبة النجاح واحدا صحيحاء أى لا يحتمل 
رسوب أى طالب تم قبوله» أما من رفض قبوله فإننا نتوقع أنه كان سیرسب إذا تم قبوله 
عن طريق الخطأ. 

أى أن هناك علاقة تفاعلية بين صدق التنبؤ ونسبة النجاح ونسبة القبول. وقد 
وضح هذه العلاقة تايلر وراسل Tayler - Russell‏ فى جداول تتضمن قيمًا مختلفة لكل 
من الصدق ونسبة النجاح ونسبة القبول. ويمكن باستخدام هذه الجداول تقدير نسبة 
الأفراد الناجحين الذین يقبلون استنادًا إلى اختبارات تنبؤية متباينة فى درجة صدقهاء 

OY Piss‏ كلا من نسبة النجاح ونسية القبول تعتمد على درجة القطع فى 
الاختبار التنبؤى » فإنه ينبغى مراعاة التصنيف الخاطئ الذى يترتب على هذه الدرجة 
عند تقييم فاعلية اختبار كأداة فح ص.ونعنى بالتصنيف الخاطئ رفض قبول فرد كان من 
الممكن نجاحه إذا التحق بالدراسة أو بالعمل ويسمى الخطÎ‏ الموجب «False Positive‏ 
وكذلك نسب النجاح والرسوب لمجموعة الأفراد. 
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وتختلف هذه النسب باختلاف طبيعة الدراسة أو العمل الذى سيوكل إلى الأفراد 
المقبولين. فبعض أنواع العمل تتطلب كفايات مرتفعة وبالتالى تكون درجة القطع 
مرتفعة ارتفاعا نسبيًا مما يؤدى إلى الخطأ الموجب» وهنا يمكن أن نقلل من هذا الخطأ 
بخفض درجة القطع . ولكن هناك أعمال ربما تستدعى قبول عدد كبير من الأفراد على 
الرغم من احتمال فشل بعضهم وهو ما يسمى بالخطأ السالب False Negative‏ . 

وعمومًاء OB‏ موقع درجة القطع يتحدد بناء على حاجة العمل من الأفراد 
العاملين» وعدد الأماكن الشاغرة ومدى الحاجة الملحة لشغلها. 

ويمكن للمرشدين التربويين فى المدرسة الثانوية تكوين جداول توقع مثل 
جدولى )١  4(‏ ء ٥(‏ ۔ ٢)ء‏ لمعاونة الطلاب فى اتخاذ قرارات تتعلق بالكليات التى 
يزمعون الالتحاق بها مع مراعاة الأخطاء التى تنجم عن التنبؤ باستخدام هذه الجداول 
كما هو الحال فى أخطاء الانحدار. 

ولتفسير درجة أحد الطلاب نحدد موقعها فى العمود الأول للفئات فى جدول 
التوقُم )0 )١‏ ء ونقرأ النسبة المئوية المدونة فى الخلية الناتجة من تقاطع الصف الذى 
تقع فيه درجته فى اختبار القبول مع العمود الذى يناظر المعدل التراكمى cgi gall‏ 
وذلك لتقدير احتمال حصوله على هذا المعدل فى نهاية السنة الجامعية الأولى. 

ومن الجدير بالذكر أنه يمكن تكوين جداول توفع لاختبارين من اختبارات التنبؤ 
بدلا من اختبار واحدء فمثلاً يمكن استخدام اختبار القبول ودرجات نهاية العام فى 
الثانوية العامة للتنبؤ بالمعدل اراي لطاب فى نهاية السنة الجامعية الأولى» واتباع 
الخطوات السابقة فى تكوين جدول التوقع. 

غير أنه فى هذه الحالة ينبغى تحديد درجة قطع لكل اختبار على حدة بحيث 
يمكن استبعاد الأفراد من ذوى الدرجات المنخفضة فى أى اختبار؛ نظرا OY‏ الدرجة 
المركبة من درجات الاختبارات تعوض بعضها البعض الآخر . 

والخلاصة أن جداول التوقع تتضمن بيانات تتعلق بالصدق التنبؤىء ويستطيع 
المسئولون عن انتقاء الأفراد استخدامها فى تفسير درجات الاختبارات التنبؤية بعبارات 
احتمالية فى ضوء نواتج معينة متوقعة. 

ولكن يعاب على هذه الجداول استخدام فثات درجات الاختبار التنبؤى لکل قسم 
من أقسام درجات المحك مما يقلل من الدقة فى التفسيرء كما أن بيانات هذه الجداول 
تستمد من عينات من الأفراد فى الماضى. وربما تختلف خبراتهم عن خبرات ABW‏ 
الذين نتنباً بدرجاتهم فى المحك بعد ذلك وهذا يتطلب الحيطة والنظرة الفاحصة عند 
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تفسير البيانات المدونة فى هذه الجداول ؛ نظرً oY‏ الاختبارات التنبؤية لا شقیس 
خصائص مهمة أخرى لدى الأفراد مثل المثابرة » والمبادأة» والدافعية» مما قد يؤثر 
فى نتائج التوقع. 

كذلك تستمد هذه الجداول dale‏ من عینة عدد أفرادها قليل Cad‏ مما يجعل هناك 
خلايا فارغة أو قليلة العدد كما فى الجدول )0 ۔ ١)ء‏ مما يؤدى إلى عدم اتساق. قيم 
الاحتمالات . 

ونظرًا OY‏ هذه الجداول استمدت من مجموعة من الأفراد» فإن تفسير هذه القيم 
(۳)ء ومعنى ذلك أنه إذا تم قبول الطلاب الذين تتراوح درجاتهم فى اختبار القبول بين 
۰ء ٤٤‏ فإننا نتوقع أن ١9‏ / من هؤلاء الطلاب سوف ينجحون فى دراستهم 
بالكلية» فإذا حصل أحد الطلاب على درجة فى اختبار القبول تتراوح Gal‏ بين c$.‏ 
4 فهو Lal‏ سيكون ناجحًا أو راسباء ويصبح احتمال نجاحه ۱۹ غير ذى معنى. 
فالاحتمال ۱۹ يشير إلى توقع النجاح لمجموعة الأفراد الذين حصلوا على درجات 
تنحصر بين درجتين معینتین فى اختبار القبول» أى أن التوقع أو التنبؤ هنا لا يتعلق بكل 
فرد على حدة» وإنما يتعلق بمتوسط المجموعة؛ إذ ربما لا يؤدى الأفراد أداء يتفق 
وتوقعاتناء وإنما ربما نجد بعضهم يؤدى أداء أفضل مما توقعناء لذلك لا يجب أن 
نخبرهم بتوقعنا عن أدائهم المنخفض . 

ومع هذا OB‏ استخدام جداول التوقع يسهم فى ترشيد قرارات EW‏ بدرجة 
أفضل مما لو تم الانتقاء دون استخدام أساليب تنبؤ علمية. 

طريقة تعتمد على نظرية المنفعة : 

اتضح لنا أن جداول التوقُم تفيد فى ترشيد قرارات انتقاء الأفرادء كما اتضح 
كيف ths‏ هذه القرارات بدرجة الصدق التنبؤى لأدوات القياس المستخدمة وبنسبة 
القبول ونسبة النجاح» غير أن هذه القرارات تتأثر Cat‏ بالمنفعة النسبية Utility‏ للنواتج 
المتوقعة وما plas‏ بهذه النواتج من كلفة وعائد. . فنظرية القرارات تستند إلى نظام 
لتعيير' قيم لمختلف النواتج من حيث المنفعة النسبية» وهذا يتطلب تحليلاً منظمًا 
لعلاقة النواتج ہکلفتھا وعائدھاء وهذاا لتحليز يعد ذى فائدة كبيرة فى مجال انتقاء 
الأفراد باستخدام الاختبارات والمقاييس التنبؤية . 
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لک من Math gal thin gall‏ الأفراد من خلال برامج تختص بعمليات 
الفحص والانتقاء» وتتطلب هذه البرامج تمويلاً لإعدادها وتطويرها تطويرا مستمرًا. 
Gates‏ يفيل ند Geely‏ بالل لا يود ما Sense‏ ذا كان لجسا سیا يعد 
بمثابة عائد للمؤسسة» أما إذا لم يتبين نجاحه فإنه بذلك يعد بمثابة فاقد 
للمؤسسة . وفى جميع هذه الأحوال تبدو أهمية تحليل كلفة وعائد القرار الذى يتخذ وما 
يترتب عليه . 

وهذا يتطلب تقدير قيم المنفعة لكل من هذه القرارات متضمنة الكلفة المالية 
والعائد. فمثلاً عائد العامل الناجح على المؤسسة ربما يتم تقديره بطرح المرتب الذى 
يتقاضاه وكلفة الأجهزة أو الآلات التى يستخدمها فى العمل من جملة عائد إنتاجه. 
وربما Cal pou‏ بعض المتغيرات الأحرى مثل تأثيره فى إنتاجية زملائهء أو مدة 
انقطاعه عن العمل بسبب ظروف طارئةء وهكذا. أما كلفة العامل الذى يتبين عدم 
فاعليته فإنه یمکن تقديرها من كلفة برنامج الانتقاءء وكلفة إلحاق فرد آخر للقيام 
بعملهء وفاقد الإنتاجية التى ترتبت على ذلك . 

والخلاصة أن تقدير الصدق التنبؤى لقرارات الانتقاء ينبغى أن Jeb‏ بعين الاعتبار 
كلفة وعائد البرنامج الاختبارى وما يترتب عليه من منفعة للمؤسسة» ومحاولة ترجمة 
ذلك اقتصادياء مما يجعل مفهوم الصدق التنبؤى له دلالة عملية لصانعى القرار. 


الصدق التلازمن وطرق تقديره . 
سبق أن ميزنا بين نوعين من الصدق المرتبط بمحك أحدهما الصدق التنبؤى 
Predictive Validity:‏ الذى ناقشناه فى الجزء السابق ٠‏ والصدق التلازمى 
Concurrent Validity‏ ؛ وذكرنا أن الصدق التنبؤى يتعلق بدرجة اقتران تباین درجات 
اختبار تنبؤى بتباين درجات اختبار محك يطبق بعد مرور مدة زمنية معینةء تفصل بين 
٠‏ تطبيق کل منهما. 
أما الصدق التلازمى فيتعلق بدرجة اقتران تباين درجات اختبار بتباين درجات 
اختبار آخر يطبق فى الوقت نفسه تقریباء أى أن الصدق التنبؤى يهتم بالتنبؤء أما الصدق 
التلازمی فيهتم ہالوصف . فمثلاً يمكن مقارنة درجات الاختبارات أو المقاييس التى 
تطبق بهدف التشخيص الكلينيكى مع أحكام الأطباء النفسيين الذين يجرون مقابلات مع 
المرضی؛ أو يمكن مقارنة الكفاية فى مهنة معينة بتقديرات المشرفين على العملء 
كذلك يمكن للمعلم أن يقارن درجات اختبار تحصيلى مقنن فى مجال دراسى معين 
بدرجات اختبار تحصيلى يعده بنفسه لتلاميذه فى المجال المعینء أو يمكن مقارنة 
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درجات اختبار جديد تم بناؤه لقياس سمة معينة بدرجات اختبار معترف به أى تم 
التحقق من صدقه بأدلة متعددة. ففى هذه الحالات يستركز الاهتمام على الصدق 
التلازمى الذى يهدف لتحدید ما إذا كان مسن الممكن الاستعاضة عن درجات أحد 
الاختبارات بدرجات اختبار آخر. 
وهذا يتطلب أن تكون هناك علاقة بين الاختبارين» وأن يكون الاختبار البديل ' 
احا ويتميز باتساق درجاته وسهولة تطبيقه WS‏ منخفضة. فالصدق التلازمی إذن 
يفيد فى إحلال اختبار أو مقياس محل آخر ؛ أما الصدق التنبؤى فیستخدم .درجات اختبار 
أو مقياس معیسن فى التنبؤ بدرجات اختبار محك؛ ولذلك فإنهما يمثلان جانبان 
متكاملان للصدق المرتبط بمحك. 
ويستخدم الصدق التلازمى بدرجة أكبر فى مجالات الصناعة وانتقاء الأفراد 
والتشخيص الکلینیکی؛ فمثلا يمكن تحليل العمل Job Analysis‏ لتحديد 'المهارات أو 
السلوك الذى يتطلبه» وتقدير درجة تملك الفرد الذى يود الالتحاق بهذا العمل لعينات 
من السلوك ممثلة لهذه المهارات. 
وقد نال هذا الأسلوب اهتمام المشتغلين بعلم النفس الصناعى في' مجال انتقاء 
العاملين فى المهن المختلفةء حيث cay‏ دراساتهم ارتباط مثل هذه العيناتا من السلوك 
بالأداء الفعلى فى العمل ارتباطًا مرتفعا. لذلك تستخدم هذه العينات السلوكية فى 
فحص وانتقاء العاملين فى مهن معینة استنادا إلى دراسات الصدق التلارمى., 
1 ويواضح الشكل التتخطيطى )+ 0 ) التالى خخطواث تقدير الصدق التلازمی: 










تطبيق الاختبار المراد التحقق من 
صدقه التلازمی 






إيجاد معامل الارتباط بين 
مجموعتى الدرجات 


الحصول على درجات الافراد فى 
المحك 


شكل )٤  5(‏ يوضم خطوات تقدير الصدق التلازمى للاختبار 
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إذ يمكن التحقق من الصدق التلازمى بتطبيق اختبار مناسب مثل اختبار كفايةء أو 
ختبار تحصیلی؛ أو اختبار معلومات متعلقة بعمل معين على مجمسوعة من الأفراد 
العاملين بالفعل» وفى الوقت نفسه تقريبًا نطبق اختبار محك يقيس مهاراتهم الفعلية فى 
t Jonli‏ ونقدر الصدق التلازمى بإيجاد قيمة معامل الارتباط بين درجات كل من 
الاختبارين . 

كذلك يستخدم الصدق التلازمى عندما نطبق اختبار معين على أفراد تم بالفعل 
تشخيصهم تشخيصا BLESS‏ وذلك لمعرفة ما إذا كانت متوسطات درجات 
المجموعات المتباينة تخصلف فيما بينها اخستلافا دالا. فإذا بینت النتائج اختلاف قيم 
متوسطات الدرجات اختلاقًا كبيرا من مجموعة إلى آخری؛ فإن هذا الاختبار يمكن أن 
يكون بدیلاً مناسبًا لأغراض تصئیف الأفراد. 

فمثلاً استبيان الشخصية متعدد الأوجه (MMPI)‏ يعد مقياسًا lur‏ لتصنيف 
الاضطرابات العقلية؛ حيث بینت الدراسات المتعلقة بهذا المقياس أن کثیر من حالات 
الاضطرابات العقلية التى یتم تشخيصها بواسطة الأخصائيين النفسيين تتميز درجاتهم . 
التى يحصلون عليهسا فى مجموعات معينة من مفردات المقسياس (بعض المقاييس 
الفرعية) بنمط معين. 

كذلك يمكن أن يقدم الصدق التلارمی معلومات مفيدة للمعلم تتعلق بالاختبارات 
الصفية التى يقوم بإعدادهاء أو الاختبارات التحصيلية المقننةء ومدى مواءمتها للأهداف 

لتعليمية التى يهتم بتحقيقها لدى تلاميذه. إذ يمكن أن يتحقق المعلم مما إذا كانت 

سی التحصيلية التى يعدها فى مجال دراسى معين تميز بالفعسل بين الطلاب 
الأقرياء والطلاب الضعاف» وذلك بإيجاد الارتباط بين درجات کل اختبارين على حدة 
أو بين الدرجات الكلية للاختبارات معًا وبين درجات اختبار تحصيلى مقنن يفى 
بخصائص الاختبارات الجيدة ويتعلق بالمجال الدراسى نفيسه. كما يمكنه أن يقدر 
العلاقة بين مجموعة الدر جات باستخدام الشکل الانتشارى الذى أوضحناه عند مناقشتنا 
لمفهوم الارتباط فى الفصل الثالث. فعندتذ یسکنە تمثيل درجات الاختبار التحصيلى 
المقنن على المحور الأفقى» ودرجات الاختبار الذى أعده بنفسه على المحور الرأسىء 
ووضع علامات تقابل أزواج درجات كل من الاختبارين لمجموعة الطلاب. 

ویمکن توضيح ذلك لدرجات افتراضية بشكل )٥ o)‏ التالى : 
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درجات الاختبار oll‏ أعده المعلم 
شكل ٥(‏ ۔ 0( يوضم انتشار درجات اختبارين تحصيليين 

فمعظم العلامات فى الشکل ينبغى أن تقع فى الربع الادنی الأيسر الذى يحتوى 
درجات الأفراد الضعاف فى كل من الاخحتبارين» وكذلك فی الربع الأعلى الأيمن الذى 
يحتوى درجات الأفراد الأقوياء فى كل من الاختبارين» أما بقية الدرجات فتقع فى 
الربعين الباقيين. 

ولكن النزعة العامة للعلاقات ینبغی أن تتجه من الربع الادنی الأيسر إلى الربع 
الأعلى الأيمن لكى يدل على نزعة موجبة مما يقدم مؤشرا جيدا للصدق التلازمی . وإذا 
لم يحدث ذلك فإن الصدق التلازمى يكون منخفضاء وعندئذ ينبغى على المعلم أن يعيد 
النظر فى الاختبار الذى أعده» أو يتحقق من أن الاختبار التحصيلى المقنن Guta‏ ومرتبطا 
بالأهداف التعليمية التى يود قياسها. 

كما أن الصدق التلازمى یکن أن يفيد المعلم نظرا لصعوبة تقدیر الصدق التنبؤى 
للاختبارات الصفية . فالمعلم يهتم عادة بالسلوك المستقبلى لتلاميذه t‏ وبالطبع لا يستطيع 
إجراء دراسات تتبعية بعيدة الأمد لتقدير مدی صدق الأساليب التعليمية التی يتبعها 
لذلك ae‏ تقدير صدق هذه الأسالييب من خلال سلوك تلاميذه فی الوقت الراهن. 
فمر المعلوم أن درجة العلاقة بین متغيرين تقل بمرور الزمن ؛ لذلك ترتبط 
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اختبارات الاستعدادات بالتحصيل الدراسى فى الوقت الراهن بدرجة أكبر من ارتباطها به 
بعد مرور عدة سنوات. 

لذلك نتوقع انخفاض قيمة الصدق التنبؤی عن قيمة الصدق التلازمى. فقيم 
معامل الصدق التلازمى تعد قيمًا قصوى لمعامل الصدق التنبؤى» وهذا يعنى أنه إذا 
كانت قيمة معامل الصدق التلازمی ٠,٦٦‏ مثلاً > فإننا نتوقع أن يكون الصدق التنبؤى 
أقل من ذلك إذا استخدم اختبار المحك نفسه فى الحالتين. 

بعض العوامل gill‏ تؤثر فى الصدق المرتبط thro‏ . 

تتأثر قيم معامل الصدق المرتبط بمحك بعوامل متعددة أشرنا إلى بعض منها فى 
سياق مناقشاتنا السابقة. وسوف نوضح فيما يلى مزيدا من هذه العوامل التى ينبغى على 
مستخدمى الاختبارات والمقاييس والمسئولين عن اتخاذ قرارات الانتقاء والتسكين 
مراعاتها عند تفسير البيانات المتعلقة بهذا النوع من الصدق. 

مدى تجانس عينة الأشراد: نظرا OY‏ الصدق المرتبط بمحك يعتمد على 
معامل الارتباط بين درجات الاختبار التنبؤى واختبار المحك. OB‏ جميع العوامل التى 
تؤثر فى قيم معامل الارتباط ومعامل الثبات التى أوضحناها فى الفصلین الثالث والرابع 
تؤثر أيضًا فى قيم معامل الصدق. فكلما كانت المجموعة متجانسة انخفضت قيمة 
معامل الصدق المرتبط بمحك» وكلما كانت غير متجانسة ازداد تباین درجات الاختبار 
وبالتالى تزداد قيمة معامل الصدق. وتجانس المجموعة يعد من المشكلات المتعلقة 
بالصدق عند اتخاذ قرارات انتقاء الأفراد. فقيمة معامل الصدق تستمد عادة من تطبيق 
الاختبار التنبؤى على مجموعة من الأفراد الذين تم انتقاؤهم بالفعل» وهذه المجموعة 
تكون أكثر Cubed‏ من المجموعة التى سیتخذ قرار الانتقاء بشأنها فى المستقبل مما 
يؤدى إلى انخفاض هذه القيمة مما قد يثير الشك فى فاعلية الاختبار التنبؤى . 

لذلك ينبغى عند تقدير قيمة معامل الصدق التنبؤى لاختبار معين أن تستخدم 
الدرجات المستمدة من مجموعة الأفراد التى تتقدم للالتحاق بدراسة أو بعمل معين قبل 
أن تجرى عمليات الفحص والانتقاء . 

فمثلاً نوجد العلاقة بين درجات gla tl‏ الاستعداد الدراسى لجميع المتقدمين 
للالتحاق بالكليات ودرجاتهم أو تقديراتهم فى نهاية السنة الأولى الجامعية» ولكن 
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الكليات لا تسمح عادة بإلحاق جميع الطلاب» وكذلك لا تسمح مؤسسات العمل 
بإلحاق جميع المتقدمين للمهن أو الوظائف . 

لذلك تعتمد دراسات الصدق التنبؤى على الأفراد المقبولين فقطء مما يؤدى إلى 
ضيق مدى درجات الاختبارات التنبؤية؛ OY Oh‏ هؤلاء الأفراد يمثلون مجموعة أكثر 
تجانسنًا من المجموعة التى ستطبق عليها هذه الاختبارات فى المستقبل بغرض انتقاء 
أفضلهم. وهذا التناقض فيما يتعلق بالصدق يتلخص فى أن الاختبارات التى تستخدم 
فى اتخاذ قرارات الانتقاء ينبغى أن تكون قيمة معامل صدقها التنبؤى مرتفعة بالنسبة 
للمجموعة التی ستطبق عليها هذه الاختبارات مستقبلاً قبل بدء عملیة الانتقاء. ولكن 
نظر OY‏ هذه القيم یتم تقديرها فى واقع الأمر استنادًا إلى المجموعة المنتقاة. فإننا 
نتوقع أن تكون منخفضة. 

لذلك ينبغى عند تفسير قيم معامل الصدق المرتبط بمحك عدم التسرع فى 
الحكم بعدم صلاحية الاختار التنبؤى» أو عدم الثقة فى فاعليته فى التنبؤ بالنجاح فى 
الدراسة أو الأداء فى العمل» إذ ربما يرجع انخفاض قيم معامل الصدق إلى قلة تباین 
الدرجات فى الاختبار نتيجة الاعتماد على المجموعة المتجائسة التى تم انتقاؤھاء أو 
ريما يرجع ذلك إلى الثبات المنخفض لدرجات الاختبار التنبؤى أو اختبار المحك» أو 
إلى عدم استقامة العلاقة بين درجات الاختبارين» أو غير ذلك من العوامل التى تؤثر فى 
قيم هذا المعامل. 

ثبات درجات المحك؛ سبق أن أوضحنا أن مشكلة ثبات درجات الاختبار 
التنبؤى ودرجات الاختبار المحك تعد من المشكلات الأساسية» وذكرنا كيفية تصحيح 
الأخطاء التى bay‏ تسهم فى انخفاض قيم معامل ثبات كل منهما. 

فالمحكات تكون عادة تقديرات المشرفين على العمل» أو نتائج ملاحظات 
المعلم أو المعدل التراكمى للطالب» وجميعها يشوبها الخطأ مما يؤثر فى قيم معامل 
ثبات درجات المحك. كما سبق أن ذكرنا عند مناقشتنا لمفهوم الثبات أن قيمة معامل 
صدق الاختبار تكون دائمًا أقل من قيمة مؤشر الثبات: أى أقل من اد te‏ 2 
ترمز إلى ثبات درجات المحك . 

فمثلاً إذا كانت قيمة معامل الثبات ٠,٠٤‏ فإن معامل صدق المحك لا يمكن أن 
يزيد عن î‏ أى ١,٦٦‏ حيث إن درجات المحك لا ترتبط عادة بدرجات 
اتختبار آخر أكثر من ارتباطها بنفسها. 

pals‏ المحك بمتغیرات أخرى: یتاثر معامل الصدق المرتبط بمحك بالمتغيرات 
الأخرى التى تتداخل مع المحك» فعندما نوجد معامل الارتباط بين درجات اختبار 
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الاستعداد الميكانيكى مثلاء وتقديرات المشرفين على العمل لمجموعة من الأفرادء فإن 
معرفة المشرف على العمل بدرجات الأفراد فى الاختبار ريما تؤثر فى تقديراته لهم 
مما يؤثر فى قيمة هذا المعامل؛ لذلك لا ينبغى على المشرف الاطلاع على درجات 
اختبار الاستعداد عند تقديره للعاملین ۔ 

عدد مفردات الاختبار التنيؤى: نظراً OY‏ القيمة القصوى للصدق المرتبط 
بمحك تعتمد على مؤشر یت > OB‏ هذه القيمة تزداد بزيادة قيمة معامل 
الثبات. وزيادة قيمة معامل الثبات تعتمد على طول الانختبار» أى عدد مفرداتهء فكلما 
زاد هذا العدد رادت قيمة معامل الثبات إذا طبق الامحتبار على مجموعة الأفراد نفسها. 
وقد سبق أن أوضحنا Las‏ تقدير قيمة معامل الثبات إذا أطلنا الاختبارء أى أضفنا إليه 
بعض المفردات التی تقيس السمة نفسهاء وذلك باستخدام الصيغة العامة لسبيرمان 
وبراون Spearman - Brown‏ . ويمكن الرجوع إلى جدول )١  5(‏ لمعرفة تأثير هذه 
الإطالة على القيم المتوقعة لمعامل الثبات وبخاصة القيم المتوسطةء غير أن هذا التأثير 
يكون أقل فيما يتعلق بقيم الصدق. 

المدة الزمنية الفاصلة بين تطبیق الاختبارالتنبؤی واختبار المحك: سا 
لا شك فيه أننا نتوقع انخفاض قيمة معامل الصدق المرتبط بمحك بزيادة المدة الزمنية 
التى تفصل بين تطبيق كل من الاختبارين» نظرا لتاثیر الأخطاء العشوائية فى درجات کل 
من الاختبارين » ولذلك يفضل أن تكون هذه المدة الزمنية قصيرة لكى يتيسر إيجاد 
معامل الارتباط بين درجاتهماء ويتحقق هذا بوضوح فى الصدق التلازمى. 

عدد أفراد مجموعة المختبرين : فكلما قل عدد الأفراد الذين يطبق عليهم 
الاختبار التنبؤى نتوقع عند تطبيق المحك بعد مرور مدة زمنية معينة أن يقل العدد أكثر 
مما يؤثر كما ذكرنا فى قيمة معامل الصدق التنبؤى. لذلك ينبغى البدء بعينة كبيرة من 
الأفراد حيث يترتب على طول المدة الزمنیة فقدان بعضهم نتيجة الانقطاع أو الرسوب أو 
أى ظروف طارئة أخرى. 

صدق الٹکوین الفرضى ١‏ صصق المفهوم) : 

يعد مصطلح الصدق Validity‏ من أكثر مصطلحات القياس التربوى والنفسى 
إثارة للجدل وتباين وجهات النظرء والدليل على ذلك تعدد المقالات المتعلقة به 
والمنشورة فى الدوريات المتخصصة التى تصدر عن الجمعية الأمريكية لعلم النفس 
(APA)‏ والجمعية الأمريكية للبحث التربوى e (AERA)‏ والجمعيات والمجالس 
القومية المتخصصة فى القياس التربوى والنفسی. 
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وتهتم هذه المقالات بمراجعة مصطلح الصدق ومحاولة توسيع مضمونه لكى 
يأخذ فى الاعتبار ما يترتب على استخدامات أساليب القياس فى المجالات النفسية 
والتربویةء وبخاصة فى مجال قياس السمات الإنسانية. فصدق التكسوين الفرضى أو 
صدق المفهوم Construct Validity‏ نشأ وتطور نتيجة النقد المستمر للمقهوم التقليدى 
للصدق . فالذى يطلع على البحوث التربوية والنفسية يجد كثيرا من التسميات المتعلقة 
بصدق أدوات القياس» مثل الصدق الظاهرى» والصدق المنطقی؛ والصدق التجريبى» 
وصدق المضمون» والصدق المنهجى» والصدق الذاتى. وصدق التعميم » والصدق 
العاملى» والصدق الإحصائى» والصدق التمايزى» والصدق التطابقى» والصدق 
التقاربى» وغيرها مما يثير العديد من التساؤلات حول مصطلح الصدق وقيم يستخدم . 

ولعل هذا ما دعا هذه الجمعيات إلى مراجعة هذا المصطلح» وأوصت بتقسيم 
دراسات الصدق إلى الصدق المرتبط بمحك بجانبيه التنبؤى والتلازمى» وصدق 
المحتوى» وصدق التكوين الفرضى» أو صدق المفهوم. 

وتتعلق هذه الدراسات بأنواع القرارات الثلاثة الى أشرنا إليها فى مستهل الجزء 
الخاص بالصدق. وعلى الرغم من أن مصطلح صدق التكوين الفرضى قد اقترحه کل 
من كرونباك Cronbach‏ وميهل Meehl‏ عام ۱۹۵۰ء إلا أنه قد نال اهتمامًا ملحوظًا 
وقبولاً متزايدًا من جانب علماء القياس وبخاصة فی الآونة الأخيرة نتيجة غموض كثير 
من التكوينات الفرضية أو المفاهيم السيكولوجية» الذى ترتب عليه إعاقة تطوير 
اختبارات ومقاييس أكثر Ge‏ 

ویتناول صدق التكوين الفرضى العلاقة بين نتائج الاختبارات والمقاييس وبين 
المفهوم النظرى الذى يهدف الاختبار لقياسه» مثل مفاهيم الذكاءء والقلق» وقوة الأناء 
والتصلب» والانطواءء ودافعية الإنجازء والابتكارية» والاستعداد المكانى» والقدرة 
التحليلية» ومستوى الحافز » والمناخ المدرسى» والإدارة الذاتية» والقيادة المدرسية» 
وهكذا. 

وبعبارة أخرى فان صدق التكوين الفرضى يهدف لتحديد التكوينات الفرضية التى 
يُعرّى إليها تباین الأداء فى الاختبارات» أى أن هذه الستكوينات الفرضية ھی التى ER‏ 
عليها الاهتمام وليس درجات اختبار المحك أو سلوك الفرد. 

ولكن ما المقصود بالتكوينات الفرضية» وهل تختلف عن السمات الإنسانية؟ 
فعلى الرغم من أن كرونباك Cronbach‏ استخدم المعنى العام أو القاموسى لمصطلح 
السمات Traits‏ من حيث إنها خصائص موجودة Jol‏ الفرد» وكذلك المعنى العام 
لمصطلح التكوينات الفرضية Hypothetical Constructs‏ من حيث إنها تتواجد فى 
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فكر علماء الننفس» إلا أن لوفنجر )1967 (Loevinger,‏ قارنت بين المصطلحين ہما 
يشبه المقارنة التى تشیر إليها المراجع الإحصائية بين بارامتر أو مغلم المسجتمع 
Parameter‏ وإحصاء العينة 5]8]15]16.فبارامتر المجتمع هو الذى يهدف علم الإحصاء 
الاستدلالى إلى تقدير قيمته» أما إحصاء العينة الذى يناظر البارامتر فإنه يمثل أفضل 
تقدير متاح لهذا البارامتر. 

ولذلك ob‏ السمات هى التى نهدف لفهم طبيعتها كما أوضحنا فى الفصل 
الأول» أما التکوینات الفرضية المناظرة لهذه السماتء فإنها تمثل أفضل ما يتوصل إليه 
العلماء فی وقت ما لتوضسيح طبيعة هذه السمات. ولذلك يركز صدق التكوين الفرضى 
على ثلاثة عناصر هى : الاختبار» والسمات المراد قياسهاء وماذا يقيس الاختبار من 
وجهة نظر القائم بإعداده» أى أن هذه العناصر تتعلق بالتكوين الفرضى» والتفسيرء 
والنظرية التى يستند إليها التفسير. ويرى كرونباك أن هناك تساؤلين مستقلين يتضمنهما 
صدق التكوين الفرضى هما: إلى أى حد يقيس الاختبار ما يتضمنه تكوين فرضى أو 
مفهوم معين؟ وإلى أى حد يتضمن المفهوم فرضًا صادقًا؟ 

غير أن لوفنجر Loevinger‏ تصوغ التساؤلين صياغة بديلة كالتالى: 

إلى أى حد يقيس الاختبار سمة لھا وجود فعلى؟ وإلى أى حد يكون هناك تناظر 
بين التفسير المقترح وما يقيسه الاختبار؟ 

فالتساؤلان اللذان اقترحهما كرونباك يقسّمان صدق التكوين الفرضى إلى: صدق 
الاختبار فيما يتعلق بتكوين فرضى معين» وصدق التكوين الفرضى ذاته» ويرى أن 
هذين النوعين من الصدق لا ينفصلان عادة إلا إذا كان الاختبار أو التكوين الفرضى قد 
نال قبولاً واسعًا على مدى زمنى طويل . 

Lf‏ التساؤلان الآخران فيقسّمان صدق التكوين الفسرضى إلى الصدق الذاتى 
للاختبار» وصدق التفسير. وترى لوفينجر أن هذه الصياغة البديلة تسمح بتقييم 
التساؤلين كل على حدة» فقيم الارتباط الداخلى بين مفردات الاختبار» والقيم المرتفعة 
للارتباط بين درجات الاختبار ومتغيرات خارجیة تقدم أدلة على أن الاختبار يقيس شيئًا 
ما بطريقة منظمة؛ أما محتوى المفردات وطبيعة العلاقات القائمة بينهاء وطبيعة 
المتغيرات الخارجية التى تتباين فى درجة ارتباطها بالاختبار فتقدم أدلة على التفسير 
المقترح. أى أن الأدلة الأولى تفيد فى إضفاء معنى سيكومترى على الاختبارء أما 
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الأدلة الثانیة فتضفى على الاختبار معنى سيكولوجى أو تربوى» وكلاهما Cpl‏ ضروريا. 
فالعلم يجب أن يقدم إطارا نظريًا یسمح بتكامل وتفسير البيانات المتعلقة بمفهوم معين. 
وتوجيه البحوث المستقبلية المتعلقة به. 

طبيعة التكوينات الفرضية : 

إن التكوينات al‏ ضية Constructs‏ تعد بمثابة خصائص يفتر ض أنها ت 
الأفراد»ء وينعكس أثرها فى سلوكهم. ويمكن أن تكون هذه التكوينات كيفية مثل فقدان 
الذاكرة أو كمية مثل الذكاءء ويفترض أن الفرد الذى يمتلك خاصة معینة يحتمل أن 
يسلك فى موقف معين سلوگا Erne‏ 

وعادة يجرى تعريف هذه التكوينات الفرضية تعريفًا إجرائيًا بحيث يمكن قياس 
أثرها بواسطة أدوات القياس. ولكن يمكن أيضا أن يتخطى التعريف السلوك الملاحظ 
بحيث يكون أكثر ELSI‏ ودلالة من مجرد dle]‏ صياغة العلاقات الإمبيريقية فی التعريف 
الإجرائى. ويمكن كذلك أن تكون التكوينات الفرضية عيانية Concrete‏ مشل زمن 
الرجع > أو تكون مجردة Abstract‏ مثل الشخصية أو الدافعية» أو الطلاقة اللفظية»'أو 
الذكاءء أو التوافق ٠»‏ أو تقدير الذات» أو القيادة التربوية. 

فكلما كان التكوين الفرضى أو المفهوم عيانيا أمكن بسهولة التحقق من صدق 
المقياس المتعلق به» والعكس إذا كان المفهوم مجردًا. فدرجة صعوبة التحقق من 
صدق التكوين الفرضى تتناسب ودرجة عيانية أو تجريد المفهوم المراد قياسه. فمثلا 
يمكن بسهولة قياس مفهوم زمن الرجع Reaction Time‏ وذلك عن طريق حساب الزمن 
الذى يستغرقه الفرد فى استجابته بالضغط على زر جرس عند سماعه أو رؤيته مثيراً 
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Cans 
فالمتغير موضع الاهتمام فى هذه الحالة هو سرعة الاستجابة التى يمكن قياسها‎ 
بسهولة. وتعتمد دقة القياس على التقنية المستخدمة فى تقديم المثير وتسجيل الزمن.‎ 
هنا نهتم اهتمامًا مباشرا بإجراءات القياس» ولا نكون فى حاجة إلى تقدير صدق‎ bf أى‎ 
المقياس» ومن ثم يمكن إجراء دراسات لتحديد علاقات معینة بین المقياس ومتغيرات‎ 

أخرى . 

ولكن GAS‏ من المفاهيم السيكولوجية ليست بهذا القدر من البساطةء حيث إنها 
مفاهيم مجردة تمتد أبعد من حدود إجراءات قياس معينة ٠‏ فمفهوما الدافعية Motivation‏ 
وقوة الأنا Ego Strength‏ يمكن أن نستدل عليهما من أنماط متعددة من السلوك مما 








يطلب التحقق ئن سدق افاییس التي تقترض Le‏ تقينن: المقهوم المجردء وهذا با 
يتطلب تصورا فكريا Cane‏ فيما يتعلق بالمفهوم وأبعاده المتكاملة. أى أن المفهوم أو 
التكوين الفرضى يمثل Cob‏ يشير إلى ارتباط SSE Ut‏ 
دراسة الفروق الفردية. 

لذلك یری نانلى )1978 , (Nunnally‏ « وزيلر ( 1978 (Zeller,‏ أن جميع 
النظريات العلمية تهتم اهتمامًا أساسيًا بدراسة التكوينات الفرضية ولا تهتم كثيراً 
بالحالات cdl)‏ أى تهتم بالعموميات دون اللخصوصيات . فالعلماء لا يستطيعون إجراء 
بحوثهم بدون هذه التكوينات الفرضية والتعبير عنها والتواصل بهاء ويسعون دومًا إلى 
تطوير مقساييس لهذه التكوينات والتوصل إلى علافات وظيفية بين مقساييس التكوينات 
الفرضية المختلفة. فصدق التكوين الفرضى يعد من المشكلات الأساسية فى التعميمات 
العلمیةء فدراسة تكوين فرضى معين مثل الذكاء أو معدل التعلم يتطلب استخدام مقياس 
أو أكثر بحيث تتميز نتائجها بقابلية التعميم على فئة من المقاييس التى تتعلق بالتكوين 
الغرضی نفسه . 

ولذلك Op‏ الأسس المنطقية التى تربط صدق التكوين الفرضى بالتعميمات العلمية 
تعد أكثر تعقيدا من الأسس التى يعتمد عليها الصدق المرتبط بمحك. 

وتتباين التكوينات الفرضية فى درجة اتساع وتحديد نطاق السلوك الذى يستدل منه 
عليها. Gleb‏ يكون هذا النطاق محدودًا حيث يشتمل على عدد قليل من ا تغیرات التی 
يكن ملاحظتها وقياسها مثل رمن الرجع الذى أشرنا إليه» وأحيانًا كثيرة يكون النطاق 
منسعا بل مفتوحًا بحيث يشمل العديد من المتغيرات المتداخلة ما يلقى بظلال من 
الغموض على التكوين الفرضى . ومع هذا يحاول علماء النفس تحديد بعض المتغيرات 
الأساسية المتعلقة بالتكوين ن الفرضى تحديدا واضحاء ويصوغون افتراضات تتعلق 
بالمتغيرات الأخرى Al‏ را يرون أن التكوين الفرضى یکن أن يشملها. ولتوضيح ذلك 
نجد أن علماء ء النفس قد اتفقوا على أن قياس مفهوم الذكاء ينعكس فى سلوك حل 
المشكلات التی تتطلب قدرات استدلالية» ولكنهم اختلفوا فيما إذا كانت القدرات الحسية 
الإدراكية والذاكرة تعد جزءًا من هذا المفهوم . 

وينطبق ذلك على كثير من المفاهيم السيكولوجية والتربوية» حيث تكون حدود 
نطاق السلوك الملاحظ الذى يستدل منه على المفهوم غير واضحة وضوحًا تاماء لذلك 
يفضل قياس المفاهيم أو التكوينات الفرضية استنادا إلى ضم نتائج مقاييس متعددة BUY‏ 
السلوك المتعلقة بها بدلا من الاعتماد على كل مقياس على حدة من أجل ريادة صدق 
التعميمات العلمية. 


1۲١۸۷ 





ولكن نظرًا لما يتطلبه ذلك من جهد کہیں فإن الاعتماد على مقياس واحد 
لمفهوم معين يجعل هناك درجات من صدق التكوين الفرضى بحسب اقتراب نتائج هذا 
المقياس من نتائج مقاييس أخرى للمفهوم ذاته. وهذا يدل على أن تقييم صدق التكوين 
الفرضى يتطلب تجميع أدلة متعددة من مصادر متباينة وفى مواقف مختلفة حيث إنه لا 
يوجد مؤشر كمى لهذا النوع من الصدق. 

منهجية التحقق من صدق التكوين الفغرضن : 

إن عملية التوصل إلى أدلة عن صدق التكوين الفرضى يمكن اعتبارها محاولة 
للإجابة عن التساؤلين السابقين اللذين اقترحهما كرونباك Cronbach‏ أو لوفنجر 
Loevinger‏ وهذا re)‏ يتطلب كما ذكرنا جمع أدلة من مصادر متعذدة وبطرق Liles‏ 
وتقييم هذه الأدلة تقييما متكاملاً. إذ يمكن فحص مفردات الاختبار لمعرفة المثیرات 
التى تشتمل عليها ومحتواها ونوعهاء ومدی استقرار درجات الاختبار فی ظروف 
متباینةء ومدى تجانس مفرداتهء وارتباط درجاته بدرجات اختہارات أخرى وبمتغيرات 
ريما تختلف عما يقيسه الاختبار» ومدى تمييزه بين مجموعات مختلفة من الأفراد فيما 
يقيسه الاختبار» وتأثير الظروف التجريبية على أداء المختبرين» وغير ذلك من البيانات 
التى تلقى الضوء على ما تدل عليه درجات الاختبار. 

وقد اقترح كرونباك Cronbach‏ وميهل Meehl‏ فى مقالتهما الرائدة فى هذا 
المجال عام 1400 توجهًا مختلمًا فى هذا الشأنء حيث أشارا إلى منظور آخر لعملیة 
جمع الأدلة عن صدق التكوين الفرضى يتركز حول بناء نظرية مصغرة Miniature‏ 
Theory‏ تتعلق بالاختبار فى ضوء الخطوات الثلاث التالية: 

)١(‏ تبنى نظرية معينة يستند إليها الاخشبار» وتشتق منها فروضًا معصيئة» تتعلق 
بالسلوك المصوقع من الأفراد الذين يحصلون على درجات مختلفة فى 
الاختبار. 

(Y)‏ تقييم ما إذا كانت النظرية تفسر بالفعل البيانات المتجمعة تفسيرا کافیّاء فإذا 
لم يكن الأمر كذلك ينبغى مراجعة النظریةء وتكرر الخطوات السابقة للتوصل 
إلى تفسیر أكثر كفاية . 

وعلي الرغم من أن إجراء هذه الخطوات يبدو أمرا يسيرا إلا أنها فى واقع الأمر 


تتطلب Oger‏ کبیر ودراسات متعددة وأحكامًا تقييمية تستند إلى نتائج بحوث hg pd‏ 
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لذلك ربما يكون من المناسب أن نقدم مزيدا من التوضيح لهذه الخطوات فى 
إطار مقترحات كرونباك Cronbach‏ وميهل Meehl‏ وبراون Brown‏ . فالنظرية التى 
يستند إليها الاختبار تشتمل على مجموعة من المفاهيم والقضايا والمبادئ المترابطةء 
لذلك يطلق عليها ١‏ شبكة القوانين المترابطة Monological Network‏ «. 
وتفيد هذه الشبكة فى الربط بين الخاصة أو السلوك الملاحظ وبين التكوين 
الفرضى النظری؛ أو بغيره من التكوينات الغرضیةء أو بخاصة ملاحظة أخرىء أى أن 
هذه الشبكة بما تتضمنه من قوانين تعبّر عن علاقات محلدة أو احتمالیة . 
وهنا تأتى عملية الاستدلال على معنى التكوين الفرضى من البيانات التى تمثل 
السلوك الملاحظ. وهذه العملية يجب أن تکون محددة تحديدا دقيقًا بحيث يمكن 
لباحثین مختلفين التحقق منها والتواصل بها. وهذا القوانين ينبغى أن تكون ذات صلة 
بسلوك ملاحظ فى وقت ما. LT‏ إذا كانت القوانين مشتقة من قوانين أخرىء فإن هذه 
القوانين الأخرى هى التى يتبغى أن تفى بهذا الشرط. ويمكن التعبير عن هذا السلوك 
الملاحظ EAS‏ مثل متفائل أو مرح؛ أو Eas‏ مثل درجات الاختباراتء فكلاهما يفيد فى 
قياس التكوين الفرضى . 
وهذا لا يتأتى إلا إذا استخدم هؤلاء الباحثين شبكة القوانين المشرابطة المقترحة 
والمتعلقة بتكوين فرضى معینء وتتضمن عملية الاستدلال التحقق من فروض معینة فی 
ضوء هذه الشبكة واستنادًا إلى البيانات التى يتم جمعها. 
وينبغى توضيح تعريف التكوين الفرضى المراد التحقق من صدقه» والكيفية التى 
اشتقت بها الفروض من النظرية المتبناةء والإجراءات التجريبية» والأسلوب الذى اتبع 
فى الاستدلال على معنى التكوين الفرضى المعين من هذه الإجراءات» وتقييم الأدلة 
التى أكدت صحة الفروض» والأدلة الواهنة . 
ولعل المشكلة التی تواجه القائمين بذلك تتعلق بهذه الأدلة الوامنةء حيث إنه 
ربما يصعب تحديدها بدقة وتبريرها؛ إذ۔رہما يكون الاختبار مقياسًا غير مناسب 
للتكوين الفرضى المعين» أو أن النظرية التى استند إليها يشوبها بعض أوجه القصورء 
أو أن التصميم التجریبی أو إجراءاته غير مناسبة للتحقق من صحة الغروض . 
لذلك يرى كرونباك Cronbach‏ وثورنديك Thorndike‏ وأنستازى Anastasi‏ أن 
هذه الخطوات مثالية وربما لا تتحقق بدرجة كافية فى كثير من التكوينات الفرضية أو 
المفاهيم السيكولوجية والتربوية» ويقترحون محاولة الاقتراب من هذه المثالية بأن 
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یستخدم الاختبار كمؤشر 91817ابحيث يقدم معلومات توضح طبيعة النطاق السلوكى 
المتعلق بمفهوم أو تكوين فرضى معين» وبالتالى يعد مؤشرا لطبيعة هذا المفھوم أو هذا 
التكوين الفرضى . 
. أساليب جمع أدلة تتعلق بصدق التكوين Segall‏ 

مصادر متعددة» وفحص نتائج الدراسات المتعلقة بمفهوم أو تكوين فرضى» معين 
والربط فيما بينهما. 

فالنظرة المتكاملة لهذه الأدلة تلقى الضوء على طبيعة التكوين الفرضی ؛والعوامل 
التى تسهم فی الکشف عنه وتطويره؛ لذلك ربما لا نعجب إذا لاحظنا تعدد أساليب 
جمع هذه الأدلة » نظرا OY‏ البحث فى صدق التكوين الفرضى يعد عملية مستمرة وفقًا 
لما يطرأ على تكوين فرضى معين من متغيرات» أو ما يتوصل إليه الباحثون من نتائج 
رہما تخالف النتائج التى اعتقد البعض أنها أكدت صدق هذا التكوين الفرضى . 

غير أننا سوف نركز مناقشتنا على بعض الأساليب الأساسية المستخدمة فى 
دراسات الصدق» وسوف نوضحها بالشكل التخطيطى ( )٦ o‏ التالى: 


صدق التكوين الفرضى 
دراسات تعتمد على دراسات تعتمد على 
التجريب 2١‏ )| التحليل المنطقى 


شكل ( 0 ١‏ ) يوضح بعض الأساليب المستخدمة فى 






دراسات تعتمد على 
الارتباطات 





دراسات صدق التكوين الفرضى 
ویتضح من شكل ( 1-50 ) أنه يمكن تصنيف هذه الأساليب فى ثلاث 
)١(‏ دراسات تعتمد على الارتباطات . 
(Y)‏ دراسات تعتمد على التجريب . 
(Y)‏ دراسات تعتمد على التحليل المنطقى . 
۲٢‏ 
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ومما لا شك فيه أن هذه الأساليب يغلب عليها الطابع التكاملى» فكل منها يثرى 
الآخر ويسترشد بنتائجه . فالدراسات الارتباطیة تهتم بتحديد طبيعة الفروق بين الأفراد 
الذين يحصلون على درجات مرتفعة فى الاختار والأفراد الذين يحصلون على درجات 
ملخفضة »> وكذلك تحليل العلاقات القائمة بين درجات مجموعة من الاختبارات 
للكشف عن السمات التى تشترك هذه الاختبارات فى قياسها واختلافھا عن غيرها من 
السمات. 


أما الدراسات التجريبية فتهدف لمعرفة التغيرات التى تحدث فى أداء الفرد فى 
اختبار معين نتيجة التأثير التجريبى فی أحد المتغيرات المتعلقة بالفرد للتحقق من صحة 
فرض معين يتعلق by‏ يقيسه الاختبار» بينما تركز الدراسات المنطقية على محتوى 
الاختبار وأساليب تصحيحه أو تقدير درجاته والعوامل التى تؤثر فى هذه الدرجات. 
وسوف نوضح فيما يلى كل من هذه الأساليب بمزيد من التفصيل . 

تتعدد الأساليب التى تستخدم فى دراسات صدق التكوين الفرضى استنادًا إلى 
الارتباطات» فأحد هذه الأساليب يتعلق بدراسة الفروق بين مجموعات مختلفة من 
الأفراد Group Differences Method‏ . وتهدف كثير من هذه الدراسات للمقارنة بين 
مجموعتين مختلفتين فى ضوء الدرجات التى يحصل عليها الأفراد فى اختہار أو مقياس 
معين» حیث يتوقع أن المجموعتين سوف تختلف استجاباتهما أو الدرجات التى يحصل 
عليها أفراد كل منهما فى lee‏ أو المقياس» ويمكن التحقق من ذلك بطريقة 
مباشرة . 

فإذا أردنا الشحقق مثلا من صدق التكوين الفرضى لاختبار يقيس العصابية 
Neuroticism‏ « فإنه يمكن اختيار مجموعتین من الأفراد استنادا إلى تشخيص ALLY‏ 
النفسيين بحيث تكون هذه السمة مرتفعة لدى إحدى المجموعتين ومنخفضة GA‏ 
المجموعة الأخرى» ويطبق الاختبار بعد ذلك على كل من المجموعتین . فإذا تبين أن 
هناك انحتلاقًا واضحا بين درجات كل من المجموعتين» فإنه يمكن اعتبار ذلك أحد أدلة 
صدق التكوين الفرضى للاختبار» ويستبقى عندئذ على المفردات التی ميزت بدرجة 
أكبر بين المجموعتين . 

ويشير براون )1972 (Brown,‏ فى هذا الشأن إلى أن النتائج التى نحصل عليها 
من مقياس للشخصية مثلا ربما تعزى إلى الخاصة أو السمة المقاسةء أو إلى طريقة 
القياس (استبيان» قائمة ملاحظةء بطاقة تقرير ذاتىء مقابلة أو غير ذلك)» أو إلى 
كليهما معا . 
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فإذا درسنا السمة نفسسها أو سمات متباينة بطرق مختلفةء فإنه ریما نحصل على 
نتائج مختلفة» لذلك إذا أردئا عزل الإسهام النسبى لكل من السمة أو الطريقة يجب 
دراسة AST‏ من سمة وأكثر من طريقة مسعاء أى ندرس الصدق التقاربى والصدق 
التمايزى. ففى الصدق التقاربى ننظر إلى الارتباطات بين السمات نفسها إذا أجرى 
قياسها بطرق مختلفة» وفى الصدق التمايزى ننظر إلى الارتباطات بين سمات متبايئة إذا 
أجرى قياسها بطريقة واحدة. 

والأسلوب الثانى الذى يستند إلى الارتباطات يعتمد على إيجاد معامل الارتباط 
بين درجات اختبار ويفسترض أنه يقيس تكويئًا فرضيًا معینّاء ودرجات اختبار آخر بینت 
الأدلة المتعددة أنه يقيس التكوين الفرضى ذاته. 

Sus‏ كثير من اخستبارات الذكاء الجديدة التى يقوم الباحثون أو المؤسسات 
المتخصصة ily‏ تعتمد على إيجاد ارتباط درجات الاغخٹار الجديد بدرجات اخحتبار 
ستانفورد بينيه للذكاء Stanford - Binet‏ أو اختبار ويكسلر للذكاء Wechsler‏ وهما 
اختباران شائعا الاستخدام Wy‏ 25( من دراسات الصدق على مدى بزمنى طويل. 

فإذا وجد أن معامل الارتباط قيمته مرتفعة فإن هذا يعد أحد أدلة صدق التكوين 
الضرضی. ويمكن كذلك أن نستدل على أن درجسات الاختبار ا دید يكن أن ترتيط 
بمتغيرات أخرى بنفس قدر ارتباط کل من الاختبارين المذكورين بهذه المتغيرات. 

وعادة يمتد هذا الأسلوب بحيث يتناول العلاقات القائمة بين الاختبار ومجموعة 
أخرى من الاختبارات بدلا من اخمتبار واحد. .ويمكن إجراء قلك باسشخدام أحد 
الأساليب الإحصائية متعددة المتغيرات التى سبق أن أشرنا إليهاء بیسمی التحليل العاملی 
Gig, . Factor Analysis‏ هذا الأسلوب لتحليل هذه العلاقات وذلك بتكوين 
مصفوفة لقيم معاملات الارتياط بين درجسات الاختبار cdl‏ ودرجات عدة اختبازات 
أخرى مناسبةء وإجراء تحليل إحصائى لهذه المصفوفة لتحديد أقل عدد من العوامل 
(التكوينات الفرضية) التى تسهم .فى .تفسير التباین فى قيم مغاملات الارتباط داخل 
الصفوفة وكذلك العوامل التى تسهم فى الاداء فى كل من هذه الاختبارات. 

وبذلك نستطيع التوصل إلى تجمع من الاختبارات التی تقس تكويئًا فرضيا معینّاء 
ودراسة محتوى هذه الاختبارات لتعرف طبيعة هذا التكوين الفرضى. ويمكن إجراء هذا 
التحليل باستخدام البرنامج الفرعى gaye Factor‏ أحد یرامج جزمة ,الحاسوب الإحصائية 
للعلوم 'الاجتماعية (SPSS)‏ 
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ولكن rE‏ لأنه من الضرورى عدم الاقتصار على تعرف العلاقات الموجبة بين 
الاختبار الجديد الذى يفترض أنه يقيس تكوينا فرضيًا معيئًا وغيره من الاخمتبارات 
المشابهة التى تقيس التكوين الفرضى نفسهء وإنما أيضًا تعرف علاقته ببعض الاختبارات 
أو المقاييس التى لا تقيس هذا التكوين الفرضى» فقد اقترح کامبل Campbell‏ وفيسك 
Fiske‏ عام 1404 أسلوبًا للتحقق من ذلك اعتمدا فيه على مصفوفة أطلقا عليها 
«مصفوفة السمات المتعددة والطرق المتعددة Multitrait - Multimethod Matrix‏ « 
يمكن باستخدامها الکشف عن علاقات الاختبار باختبارات مشابهة للتوصل إلى الصدق 
التقاربى للاختبار «Convergent Validity‏ وعلاقته باختبارات مختلفة عنه للتوصل 
إلى الصدق التمايزى للاختبار .Discriminent Validity‏ 


وتعد مصفوفة السمات المتعددة والطرق المتعددة بمثابة تصميم تجريبى منظم 
يقدم أدلة عن كل من هذين النوعين من الصدق» ويتطلب إعداد هذه المصفوفة قياس 
عدد من التكوينات الفرضية بطرق متعددة » ولتوضيح هذا الأسلوب نفترض أننا قمنا 
بقياس ثلاث سمات مختلفة (الفھم اللفظیء والاستدلال العددی والمعلومات العامة) 
بطرق ثلاث (تقديرات المعلمين» واختبارات ورقية» واختبارات فردية) وبذلك تشتمل 
المصفوفة على تسعة متغيرات» وندون فى LAS‏ هذه المصفوفة قيم معاملات الارتباط , 
بين كل متغيرين منهاء ويوضح جدول )0 " ) هله القيم الافتراضية: 
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جدول (۵۔۳) يوضح مصفوفة السماٹ المتعددة والطرق المتعددة لمجموعة من البيانات الافتراضية 
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ويتضح من جدول o)‏ ۴) أن هناك قيما لمعاملات الارتباط تقع على القطر 
الرتيسى للمصفوفة. وهذه تعد بمثابة قيم معامل الثبات؛ لأنها تشسیر إلى قياس السمة 
نفسها بالطريقة نفسھاء آیراً 1 t‏ بام ٠ vr‏ جم جم ....) ويلاحظ أنها قيما 
مر تقعہ . 

وهناك قيم تقع داخل مثلثات تحدها خطوط متقطعة. وهذه تشیر إلى قيم 
معاملات الارتباط بين السمات الثلائة التى أجرى قياسها بكل من الطرق الثلاث. 
ومعظمها قيمًا منخفضة . كما أن هناك قيمًا تقع داخل مثلثات تحدها خطوط متصلة 
(المثلثات الثلاثة التى تقع على الخط الرئيسى للمصفوفة) » وهذه تشير إلى قيم معامل 
الارتباط عبر السمات المقاسة بطريقة واحدة» وهى قيم مرتفعة o‏ أما القيم التى 
تقع على القطرين اللذين يفصلان بين المثلثات التى تحدها خطوطا متقطعة فإنها تشير 
إلى قيم معامل الارتباط بين السمة نفسها مقاسة بالطرق الثلاث: وهى قيم مرتفعة نسبيا 
Carl‏ وهذه القیم تدل على معاملات الصدق ويقصد به الصدق التقاربى» وينبغى أن 
تكون هذه القيم موجبة ومرتفعة. 

كما ينبغى أن تكون قيم معامل الارتباط بين الطرق المختلفة التى تقيس السمة 
نفسها (معاملات الصدق) أكبر من قيم معامل الارتباط بين السمات المختلفة التى تقاس 
بالطريقة نفسهاء وهى القيم المدونة داخل المثلثات التى تحدھا th gh‏ متصلة. 

فالتمييز بين السمات المتبايئة أهم من التمییز بين طرق القياس المختلفة؛ كما أل 
قيم معاملات الصدق ينبغى أن تكون أكبر من قيم معامل الارتباط بين کل من السمات 
المتبايئة والطرق المختلفة. وهى القيم المدونة داخل المثلثات التى تحدها خطوطا 

وهاتان الملاحظتان الأخيرتان تفيدان فى تقديم أدلة عن الصدق التمايزى ٠‏ فما 
يهمنا هو معرفة ما إذا كان الارتباط بين السمات كان نتيجة لاختلاف طريقة قياس هذه 
السمات مما قد يشير إلى تحيز طريقة القياس» أم أنه ارتباط فعلى. وهذا يعد من الادلة 
المهمة التى تزودنا بها هذه المصفوفة فى تقدير الصدق التقاربى والتمايزى التى ربما لا 
تزودنا بها الأساليب الأخرى» نظرا لاعتماد هذه الأساليب على طريقة قياس واحدة. 


أساليب تعتمد على التجريب : 

تعتمد هذه الأساليب على التدخل التجريبى لإحداث تغييرات فى درجات الافراد 
فى اختبار ما كوسيلة لتعرف مدى تأثر الأداء بمعالجات أو متغيرات معينة مما يساعد فى 
تأكيد بعض التفسيرات المتعلقة بنتائج الاختبار أو رفضها. 





فإذا تأثرت درجات الاختبار بمؤثرات انتقالية» فإن هذا ريما يحد من تفسير 
الدرجات مما يضفى بعض الشك على صدق التكوين الفرضى للاختبار . فمثلاً إذا أردنا 
معرفة مدى تأثر اختبار يقيس فهم المقروء باستراتيجية تعامل الطالب مع المقروءء فإننا 
نطبق الاختبار على مجموعة من الطلاب بالطريقة المعتادةء ثم نطبق عليهم اختبارا 
مكافنًا بعد تدربهم تدربًا سريعا على استخدام استراتيجيات مختلفة لفهم المقروءء فإذا 
وجدنا تحسنا فى درجاتهم» فان هذا يكون دليلاً على أن الاختبار pk,‏ بالاستراتيجية 
المستخدمة . 

ويمكن Cal‏ الاستعانة بمجموعة ضابطة يتم تدريبها بطريقة محدودة الفاعلية 
لمقارنة درجاتها بدرجات المجموعة التجريبية المشار إليها. كذلك يمكن التحقق مما 
إذا كان الاختبار تعتمد الإجابة عن مفرداته على الدافعیة ۔ فعندئذ يمكن تصميم تجربة 
يقوم فيها الضاحص بتعزيز مجهودات الطلاب وتبين أثر ذلك على درجاتهم. فالتدخل 
التجريبى فى هذين المثالين يعد تدخلاً قصير الأمد؛ لأنه يحدث أثناء العملية الاختبارية 
أو قبلها بوقت قصيرء ولكن يمكن Cat‏ أن يستغرق التدخل التجريبى By‏ أطول مثل 
أساليب العلاج النفسى أو الأساليب العلاجية التربوية فى دراسات صدق التكوين 
الفرضى . 

وكذلك للتحقق من صدق التكوين الفرضى لمقياس «القلق»» من المهم تحديد 
ما إذا كان المقياس يزودنا بنتائج تتفق مع نظرية معينة تتعلق بالقلق. فإذا أوضحت 
النظرية أن القلق يزداد فى مواقف معینة تثير الإحباط فإنه يمكن إجراء تجربة لتحدید ما 
إذا كان الأفراد الذين يواجهون أحد هذه المواقف يحصلون على درجات مرتفعة فى 
المقياس أكثر من الذين لم يواجهوا هذا الموقف. 

كما يمكن أن تشمل الأساليب التى تعتمد على التجريب أدلة من مواقف 
طبيعية . فمثلاً إذا كان تعريف تكوين فرضى معين يتضمن أن هذا التكوين الفرضى لا 
يتأثر باللضج أو المتغيرات البيئية فإنه يمكن التحقق من ذلك تجريبيا. 

ولتوضيح ذلك نفترض أننا نود دراسة صدق التكوين الفرضى لاختبار جديد فی 
الذكاء العام فربما نفترض أن الذكاء العام يزداد بسرعة لدى الأطفال الصغارء بينما 
يزداد بدرجة أقل لدى المراهقين ٠‏ ويقل ازدياده تدريجيا لحين بلوغ سن النضج . 

لذلك نطبق الاختبار على عينات من الأفراد ممثلة لمجموعات عمرية مختلفة من 
سن " أعوام إلى cle ٠‏ ونرسم منحنيًا يمثل متوسطات درجات كل مجموعة 
عمرية» فإذا أكد المنحنى الفرض السابق. فإن هذا يقدم آحد الأدلة عن صدق التكوين 
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الفرضى للاختبارء آخذین فى الاعتبار أن الاختبار الذى يفترض أنه يقيس الذكاء ينبغى 
أن تعكس درجاته هذه سر النمائية . 

أساليب تعتمد على التحليل المنطقى . 

تعتمد هذه الأساليب على الفحص الدقیق للاختبار والأداء الذى يتطلبه» 
ات تکامل بین نتائج هذا yall‏ وبين النظرية التى يستئدل إليها الامتبار وآراء 
ان و الذزين سبق أن اختبروا باختبارات واي ويترتب على ذلك افتراض 
تفسيرات ربما تختلف عن التفسيرات التى اقترحها te‏ الاختبار. 

ويرى كرونباك of Cronbach‏ هذا التحلیل المنطقى من أهم مصادر التوصل إلى 
فروض بديلة فيما يتعلق بالأداء فى الاختبارات والمقاییس؛ فالمحكم الذى لديه خبرة 
سابقة كبيرة بالأخطاء التى شابت الاختبارات السابقة يمكنه أن یکتشف جوانب الضعف 
فى أداة القياس الجديدة. 


ومع هذا فإننا لا نستطيع باستخدام هذا التحليل المنطقى للمحتوى أن ندحض 
صدق أداة القياس» وإنما نستطيع أن نقدم فروضًا بديلة يمكن التحقق من صحتها 
بالأساليب الإمبيريقية أو التجریبیة . 

كذلك من المفيد تحليل العمليات Process Analysis‏ التى يستخدمها الأفراد فى 
أدائهم أو فى التوصل إلى إجاباتهم عن مفردات الاختبارات؛ لأن هذا التحليل يضيف 
أدلة جديدة تزيد من فهمنا للتكوينات الفرضية التى تقيسها هذه الاختبارات. إذ يمكن 
باستخدام نتائج ملاحظة هذه العمليات تقييم ما تسهم به من تباین فى درجات 
الاختبارات تقييما yl‏ 

فإذا افترضنا of‏ اختبارا معيئًا يقيس كفاية الطلاب فى الرياضيات» ولكن بينت 
ملاحظة أداء مجموعة من الطلاب فی الاختبار أن غالبيتهم يخطئون فى قراءة الأسئلةء 
فعندئذ يصبح تفسير الدرجات المنتخفضة موضع تساؤل. وعلى الرغم من صعوبة 
ملاحظة العملیات التى يستخدمها الأفراد فى إجابتهم عن مفردات الاختیار من متعدد 
إلا أنه يمكن أن نطلب من كل منهم الإجابة بصوت مسموع؛ حيث يمكن أن يوضح 
الفرد جوانب الصعوبة ويقظته فى کشف أخطائهء كما يمكن أن يطلب من الفرد بعد 
انتهائه من الإجابة أن يبرر اختياره للإجابة الصحيحة عن كل مفردة واستبعادہ البدائل 
الأخرى للإجابات التى تشتمل عليها المفردة. وهذا ربما يلقى الضوء على المؤشرات 
التى أدت بالأفراد إلى الإجابة الصحيحة بعمليات غير مناسبة. 
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ونظرا لصعوبة إجراء هذا النوع من التحليل لما يتطلبه من وقت وجهد وتنظيم 
معين» فقد اتجه بعض الباحثين إلى بناء برامج للحاسوب تتضمن شبكة العمليات 
النموذجية المتعلقة بحل مشكلة أو إجراء مهمة Anne‏ ویتم إدخال اسستجابات الأفراد 
بحسب درجة أهميتها فى حل المشكلة أو أداء المهمة. 

والخلاصة أن صدق التكوين الفرضى يساعد فى تحديد السمات التی يهدف 
الاختبار لقياسهاء كما يفيد فى بناء وتمحيص النظريات التربوية والسيكولوجية. وهذا 
يتطلب جمع أدلة ومعلومات متعددة لتلقى ضوء كافيًا على التكوينات الفرضية 
باستخدام الأساليب السابقة . 

وقد بين ساكس Sax‏ وزيلر Zeller‏ أنه يمكن إيجار عملية التوصل إلى أدلة تتعلق 
بصدق التكوين الفرضى فی الخطوات التالية على الاقل : 

)١(‏ تبرير أهمية التكوين الضرضی من الناحية التربوية والنفسية على أن يكون 
التكوين الفرضى معرفًا تعريفًا إجرائيًا ويدل على سمة قابلة للقياس. 
المفاهيم والعلاقات القائمة بينها. 

(۳) التمييز بين التكوين الفرضى والتكوينات الفرضية الأخرى المماثلة لھا۔ 

)٤(‏ التوصل إلى أدلة من مصادر متعددة باستخدام الأساليب الارتباطیة 
والتجريبية والمنطقية لتأكيد التكوين الافتراضى. وعندما تستخدم اختبارات 
متعددة فى هذا الشأن فإنه يمكننا الحصول على الصدق التقاربى للتكوين 
الفرضى . 

(5) التوصل إلى أدلة نتأكد منها أن التكوين الفرضى لا يرتبط بعوامل وقتية أو 
دخيلة SI‏ نحصل على الصدق التمايزى للتكوين الفرضى . 

)٦(‏ إجراء تعديلات مستمرة فى التكوين الفرضى ہما يتفق والأدلة والمعلومات 
الجديدة المتجمعة . 


منظور تکاملم لطرق تقدير الصدق والثبات : 


اتضح لنا مما سبق أن صدق المحتوى والصدق المرتبط بمحك وصدق التكوين 
الفرضى ليست أنواعا متباينة» وإنما جوانب متكاملة لعملية متسعة تتعلق بالتحقق من 
صدق تفسيرات واستخدامات الدرجات المستمدة من أدوات القياس التربوى والنفسى . 


۲۷۸ 





لذلك of‏ الفصل بين هذه الجوانب . أى دراسة أحدها بمعزل عن الجوائب SM‏ 
يؤدى إلى أدلة غير كافية حول صدق التفسيرات التى نتوصل إليها. لذلك ينبغى أن نضع 
فى اعتبارنا أن صدق أدوات القياس ليس صدقًا Úle‏ وإنما مرتبط بمسواقف أو 
استخدامات معينة لمجموعات معینة من الأفراد. 


وقد سبق أن لاحظنا من الشكل التخطيطى O - ٥(‏ أن الأدلة التى تجمع للتحقق 
من صدق التكوين الفرضى تتضمن أدلة عن صدق محتوى أداة القياس وصدقها المرتبط 
بمحك. فصدق التكوين الفرضى إذن يعد بمثابة الإطار المتكامل الذى يجمع جوانب 
الصدق الثلائةء ويمكن أن يجيب عن التساؤلات الثلاثة التى ذكرناها فى مستهل حدیثنا 
عن مفهوم الصدق. 

فتفسير صدق المحتوى يتعلق بالاستدلال على أداء الفرد فى النطاق الشامل 
للمفردات من أدائه فی اختبار يشتمل على عينة ممثلة من المفردات» ولكن إذا Lia gh‏ 
الاستدلال من ذلك على «قدرة الفرد» أو «معارفه» فإننا نكون بصدد الاستدلال على 
التكوين الفرضى الذى تنطوى عليه درجات الفرد. كذلك إذا أردنا التنبؤ بحصوله على 
تقدير مرتفع فى نهاية مدة دراسية معينة باستخدام درجاته فی عينة المفردات فإن تفسيرنا 
يتعلق بمحك الأداء المستقبلى . 

فالاختبار عندئذ تتعدد جوانب الصدق فيهء ولا يقتصر صدقه على جانب واحد. 
كما أن الاختبار فى هذه الحالة يمكن استخدامه كأداة تفيد فى اتخاذ القرارات» وفى 
توضيح طبيعة السمة أو المتغير الذى يقيسه. 

وهذا المنظور التكاملى للصدق يلعب دور رئيسًا فى عمليات clu‏ وتطویر أدوات 
القياس التربوى والنفسى. فكثير من الباحثين والممارسين يظنون أن الصدق يرتبط 
بالصيغة النهائية للاختبار. ولكن إذا أمعنا الفكر قليلاً نجد أن صدق المحتوى ey‏ 
بالمرحلة الأولى فى بناء الاختبارء وهى تجسيع عینة ممثلة من المفردات للنطاق 
السلوكى الشامل المراد قياسه» ويمكن Cal‏ انتقاء هذه العيئة بأساليب الصدق المرتبط 
بمحك من حيث تمييزها بين الناجحين والراسبين» أو بين المتمكنين وغير المتمكنين 
فى ضوء محك أداء معين. ويمكن حذف المفردات التی لا تحقق متطلبات تكوين 
فرضى معين تقيسه المفردات» وربما نجرى ذلك بالتحقق من الاتساق الداخلى أو 
تجانس عيئة المفردات. وينطبق ذلك بوضوح على اخحتبارات ASU‏ والاستعدادات 
والاختبارات التحصیلیةء وربما ينطبق أيضًا على بعض مقاييس الجوانب الوجدانية 
والشخصية . 
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وإجراءات تقدير الصدق بجوانبه الثلاثة . 

كذلك يرتبط مفهوم الصدق بمفهوم الثبات ارتباطًا وثيقّاء فقد سبق أن أوضحنا 
أن الاختبار لا يمكن أن یتسم بالصدق فى استخدامات معينة دون أن تكون درجاته 
متسقةء كما أن قيمة مؤشر الثبات تعد بمثابة الحد الأعلى لقيمة معامل صدق الاختبار. 
وتؤثر قيم معامل الثبات فى درجة العلاقة بين الاختبار التنبؤى واختبار المحك . وكذلك 
تسهم قيمة معامل الاستقرار لدرجات اختبار ما فى زيادة ثقتنا بصدق التكوين الفرضى 
للاختبار؛ WY Gh‏ نهتم بالسمات التى تتميز بالثبات النسبى. 

كما أن معامل الاتساق الداخلى أو معامل التجانس للاختبار يقدم دلیلا آخر على 
صدق التكوين الفرضى. 

لذلك يرى كرونباك Cronbach‏ وجليزر Glaser‏ أن مفهوم الصدق والشبات 
مفهومان مترابطان ويمكن أن يندرجا تحت اسم «مقاييس قابلية التعميم Measures Of‏ 
Generalizability‏ ١ءفالفرق‏ الرئیسی بينهما يكمن فى الأبعاد التى نود التعميم عليها. 
لذلك تعد نظرية كرونباك المتعلقة بإمكانية التعميم Generalizability Theory‏ التى 
أشرنا إليها فى مناقشتنا لمفهوم الثبات من التطورات المعاصرة المهمة التى أسهمت فى 
إبراز التكامل بين مفهومى الثبات والصدق. 

ولذلك سوف نوضح هذه النظرية بمزيد من التفصيل كما سبق أن أشرنا فى 
الفصل الرابع عشر. 





خلاصهھے 


يعد الصدق من الخصائص السيكومترية الأساسية للاختبارات والمقاييس» ونعنى 
بالصدق مدى فائدة القياسات فى اتخاذ قرارات موائمة لغرض معين. والاختبار لا يتسم 
بالصدق دون أن تكون درجاته متسقة» وهذا يعنى أن مفهومى الصدق والثبات 
مترابطان. ونظرا لان الاختبار يمكن أن يستخدم فى أغراض متعددة» فإنه كن أن يكون 
للاختبار عدة مؤشرات للصدق وفقًا لأغراض استخداماته؛ ونوع القرارات التى يمكن 
اتخاذها استنادًا إلى درجاته . 

لذلك فإن هناك جوانب مستعددة للصدق تناظر ثلاثة أقسام رئيسة من القرارات» 
أحدها : صدق الحتوی؛ ويتعلق بمدى تثيل محتوى الاختبار للنطاق السلوكى الشامل 
للسمة المراد الاستدلال عليهاء SL,‏ الصدق المرتبط بمحكء ويتعلق بمدى صلاحية 
الاختبار أو المقياس فى أغراض التنبؤ من أجل اتخاذ قرارات عملية مثل قرارات الانتقاء 
أو التصنيف. ويمكن تمييز نوعين من هذا الصدق أحدهما: الصدق التنبؤى الذى يدل 
على مدى ارتباط أداء الأفراد فى الاختبار بأدائهم فى محك مستقبلى» والآخر : الصدق 
التلازمى» ويدل على اقتران تباين درجات اختبار بدرجات اختبار أو مقياس آخر يطبق 
فى الوقت نفسه تقريبًا على مجموعة من الأفراد. وتتعدد طرق تقدير الصدق التنبؤى» 
من أهمها إيجاد الارتباط بين الاختبار التنبؤى واختبار المحك» أو استخدام معادلة 
الانحدار فی التنبؤ بدرجات الاختبار المحك أو استخدام جداول التو K‏ »> أو الاستناد إلى 
نظرية المنفعة. غير أن هناك بعض المشكلات المتعلقة بالمحك» وما ينبغى أن تتوافر فيه من 
شروط» مثل E Atle jo LS‏ ومواءمته لنوع القرار المراد اتخاذه . كما أن 
الصدق المرتبط بمحك یتاثر بمجموعة من العوامل من أهمها: مدى تجانس عينة الأفراد 
الختبرین وعددهاء وثبات درجات المحك وعدد مفرداته» ومدى تأثره بمتغيرات دخيلة» 
والمدة الزمنية التى تفصل بين تطبيق الاختبار التنبؤى واختبار المحك . 
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أما الجانب الثالث من الصدق فيتعلق بصدق التكوين الفرضى الذى يتناول 
العلاقة بين نتائج الا ختبار أو المقياس وبين المفهوم النظرى الذى يهدف الاختبار 
لقياسه. ونظر OY‏ التكوينات الفرضية هى التى يتركز عليها الاهتمام فى القياس» فإن 
هذا الجانب من الصدق قد نال قدرًا GS‏ من الجهود البحثية» وتعددت منهجيات 
وأساليب التحقق منه. فهناك أساليب تعتمد على الارتباطات» وأساليب تعتمد على 
التجريبء وأساليب تعتمد على التحليل المنطقى والفحص الدقيق للاختبار والأداء 
الذى يتطلبه فى ضوء النظرية التى يستند إليها الاختبار. 

غير أنه لا يجب النظر إلى الجوانب الثلاثة للصدق على أنها جوانب متباينةء 
وإنما تعد جوانب متكاملة لعملية متسعة تتعلق بالتحقق من صدق تفسيرات 
واستخدامات الدرجات المستمدة من أدوات القياس. كما أن مفهومى الصدق والثبات 
تعدان من المفاهيم المترابطة» ويندرجا تحت مقاييس «قابلية التعميم» التى سنوضحها 
فى الفصل الرابع عشر. 
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الفصل السادس 


ومحكات الأداء 


# مقدمة 

٭ معايير الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار 
٭ أنواع الجماعات المرجعية 

* خصائص le‏ للجماعة المرجعية 

٭ أنواع معايير الاختبارات 

* أولا : الدرجات المحولة 

* الدرجات التائية الخطية والمعيارية 

٭ التساعيات المعيارية 

٭ GU‏ : معايير المثینیات والرتب المئينية 

٭ OU‏ : معایبر الارتقاء 

٭ معايير العمر الزمنی 

٭ معاییر الفرق الدراسية 

# رابعًا : الصفحة النفسية أو التربوية ( البروفیل النفسی أو التربوى ) 
* محکات الأداء فى الاختبارات مرجعية المحك 





¢ لفيا 


مقردمة : 


يعد مفهوم معاییر الاختبارات Tests Norms‏ من المفاهيم الأساسية المتعلقة بتفسير 
درجات الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ « فالدرجة 
التى يحصل عليها فرد فى اختبار ما والتى تسمى الدرجة الخام Raw score‏ لا يكون 
لها معنى ويصعب تفسيرها ما لم يتم إسنادها إلى نظام مرجعی Reference system‏ « 
فهذا النظام هو الذى يسمح باستخلاص معلومات مفيدة من درجات الاختبار. 

والنظام المرجعى المناسب لهذا النوع من الاختبارات يعتمد على استخدام 
cole glee‏ يتم الحصول عليها من جماعة معينة تسمى ا حماعة المرجعية Norm Group‏ « 
وهذه الجماعة تكون خصائصها محددة ومعلومة لمستخدمى الاختبارء لذلك تسمى 
الاختبارات التى تستخدم هذا النظام الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار. 

وهناك نظام آخر لا يعتمد على جماعة مرجعية» وإنما يعتمد على محك أداء 
متوقع e Criterion‏ ويتحدد هذا المحك فى ضوء الكفايات التی تشتمل على معارف 
ومهارات متوقعة ينبغى أن يمتلكها الفرد. 

ونظرا oY‏ تفسير درجات الاختبارات فى هذه الحالة يستند إلى هذا المحك فإن 
الاختبارات عندئذ تسمى الاختبارات مرجحية المحك Criterion- Referenced Tests‏ . 
وقد أشرنا إلى التمييز بين هذين النوعين من الاحتبارات فى الفصل الأول» وسوف 
نتناولهما بالتفصیل فى الفصل الثامن . 

وينصب الاهتمام فى النظام الأول على مقارنة الدرجة التى يحصل عليها فرد فی 
اختبار مرجعى الجماعة بأداء أقرانه بهدف ترتيب درجات الأفراد فى الاختبار بالنسبة 
لبعضهم البعض؛ وبذلك يمكن تحديد المركز اللسبی للفرد بين أقرانه فى ضوء معيار 
جماعته المرجعية . 

إذ لا نستطيع إجراء هذه المقار نة باس خدام الدرجات الخام أو النسب المئوية من 
العدد الكلى لأسئلة الاختبار التى يجيب عنها كل فرد إجابة صحيحة. فلكى نحدد على 
وجه الدقة مركز الفرد بالنسبة للجماعة المرجعية ينبغى تحويل هذه الدرجات الخام إلى 
نوع آخر من الدرجات يسمح بهذه المقارنةء مثل الدرجات المعيارية» والدرجات التائية» 
والمئينيات» والرتب المثينية» وغيرها من الدرجات اس لت التى ناقشناها بإاسهاب فى 
الفصل الثالث. 
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ولتوضيح ذلك نفرض أن درجة فرد فى اختبار للذكاء ۱۳۲ء فهنا ريما یتبادر إلى 
الأذهان أن هذا الفرد أجاب عن WY‏ مفردة إجابة صحیحقہ أو ان الفرد ل على 
۲ نقطة من المجموع الكلى للنقاط وهو ١٠٠مثلاً.‏ 

ولكن هذه الدرجة الخام لا تنقل لنا صورة واضحة عن مركزه بالنسبة لأقرانه فى 
الذكاءء لذلك لابد من إجراء نوع من التحويل على هذه الدرجة لكى يتسنى لنا مقارنتها 

ومن هنا تتضح أهمية معابير الاختبارات» فدرجات اختبارات الذكاء والشخصية 
والاختبارات التحصيلية المقننة وغيرها من الاختبارات والمقاييس تفسر عادة باستخدام 
م مهايير الاختبارات مرجهية الجماعة أو المغیار: 

إن المعايير عبارة عن مجموعة من الدرجات المشتقة بطرق إحصائية معيئة من 
الدرجات الخام كما ذكرنا بحيث تأخذ بعين الاعتبار توزيع الدرجات الخام المستمدة 
من تطبيق الاختبار على عینة عشوائية ممثلة للمجتمع المستھدف . 

وقبل أن نوضح أنواع المعاییر التى تستخدم فى تفسير الدرجات ينبغى أن نلقى 
مزيدًا من الضوء على أنواع الجماعات المرجعية التى یستند إليها فى التوصل إلى هذه 
المعايير» وخخصائصها وكيفية انتقائها . 

أنواع الجماعات المرجهية : 

تعتمد معايير الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار على الجماعة المرجعية التى 
تستمد منها هذه المعايير Norm Group‏ . لذلك ينبغى أن تكون خصائص هذه الجماعة 
محددة تحديدًا جيذ ليتسنى تفسير درجات هذه الاختبارات تفسیرً Úis‏ 

ولتوضيح ذلك نفترض أننا قارنا درجة طالب فى اختبار تحصيلى فى الفيزياء 
بدرجات مجموعة من الطلاب المبتدئين فى دراسة هذه المادة فى المرحلة الثانوية» فإن 
ترتيب هذا الطالب سيكون مرتفعا بالنسبة لهذه المجموعة» أما إذا قارنا درجته بدرجات 
مجموعة أخرى من الطلاب المتخصصين فى الفيزياء» فإن ترتيبه سيكون منخفضنًا. أى 
أننا إذا لم نعرف شيئًا عن طبيعة الجماعة التى نقارن الطالب بهاء فإنه لا يمكن التوصل 
إلى استنتاج سليم فيما يتعلق بالمركز النسبى للطالب فى الفيزياء. ومن هنا تبدو أهمية 
تحديد خصائص الجماعة المرجعية التى سوف يقارن بها الطلاب. 
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فخصائص الجماعة المرجعية ينبغى أن تكون مشابهة لخصائص أفراد الجماعة 
الذين سيطبق عليهم الاختبار فيما بعد من أجل تقويم السمة التى يقيسها لديهم فى ضوء 
مركزهم النسبی . 

لذلك يبرر التساؤل التالى: ما الخصائص التى ينبغى أن تتوافر فى الجماعة 
المرجعية؟ والحقيقة أن هذه الخصائص تتباين بحسب طبيعة المعايير المستخدمة e‏ 
فالمعايير الوطنیة National Norms‏ تختلف عن المعايير المحلية Local Norms‏ 
وكلاهما يختلف عن المعايير المتعلقة بموقع واحد مثل مؤسسة أو مدرسة معينة 
Institution Average Norms‏ « وكذلك معايير ols‏ خاصة - Special Norm‏ 
.Groups‏ لذلك ربما يكون من المناسب توضيح كل من هذه المعايير فيما يلى : 

المعاديرالوطتية : تفيد هذه المعايير فى تقویم البرامج التعليمية باستخدام 
الاخحتبارات التحصيلية المقننة؛ وذلك للتحقق مما إذا كان أداء طلاب نهاية مرجلة 
تعليمية معينة أو فرقة دراسية أعلى أو أدنى من المتوسط على المستوى الوطنى. 

لذلك تقوم مؤسسات متخصصة بإعداد هذه الاختبارات نظرا لما تتطلبه عمليات 
بنائها وإعداد معايبرها الوطنية من وقت وجهد كبير وكلفة مرتفعة. فالجماعة المرجعية 
الوطنية National Norms Group‏ يفترض أنها بمثابة عينة ممثلة لطلاب الوطن فى 
مرحلة تعليمية معینةء غير أن تحديد هذه العينة وتمثيلها للوطن بختلف باختلاف وجهة 
نظر المؤسسة المعینة . 

لذلك يصعب مقارنة المعاییر الوطنیة للاخختبارات التى تقوم مؤسسات مختلفة 
بإعدادها. غير أن انتقاء هذه العينة ينبغى أن deh‏ بعين الاعتبار الخصائص الديموجرافية 
المختلفةء مثل المناطق الجغرافية» والفرق الدراسية» وحجم المدرسة وموقعهاء 
والحالة الاجتماعية والاقتصادية» والنوع والتركيبة الطلابية» وغير ذلك من الخصائص 
ذات الأهمية. 

' ويتم تحديد ذلك بالتفصيل فى دليل LEW‏ لكى يتحقق مستخدمو الاختبار من 

مدى تمثيل العينة الوطنية للمجتمع المستهدف. وأحيانًا تعد المؤسسة المعنیة معايير 
مستقلة للمجموعات الفرعية فى كل من هذه الخصائص على حدة إذا تبين أن كلا من 
هذه المجموعات تختلف عن الأخرى فى أى من هذه الخصائص . 

ويتم اختیار هذه العينة باستخدام أساليب المعاينات العشوائية Random‏ 
Sampling‏ أو المعاينات العشوائية الطبقية التى تراعى الخصائص أو المتغيرات السابقة 
Startified Random Sampling‏ . ويجب أن تكون العيئة المنتقاة كبيرة بدرجة كافية 
لضمان ملاءمة المعاپیر للمجتمع المستهدف. وتقليل أخطاء المعاينات Sampling‏ 
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وتستخدم المعايير الوطنية Cal‏ فى اختبارات الاستعدادات» مثل اختبار الاستعداد 
الأكاديمى Scholastic Aptitude Test (SAT)‏ الذى يستخدم فى الولايات المتحدة 
الأمريكية للتنبؤ بالنجاح الأكاديمى» حيث اعتمدت معاييره على عينات من طلاب نهاية 
المرحلة الثانوية اشتملت على عدة آلاف من الطلاب من مختلف الولايات لكل اختبار 
فرعى . 

غير أننا نفتقر فى الوطن العربى إلى مثل هذه الاختبارات التى تعتمد على معايير 
وطنية أو إقليمية يمكن باستخدامها مقارنة أداء الطالب فى مجال دراسى معين بمتوسط 
أداء أقرانه على هذين المستويين. 

المعايير المحلية : تعد هذه المعايير فى بعض الأحيان AST‏ فائدة من المعاییر 
الوطنیة. Gold‏ ما نجد تطابقًا بين خصائص الجماعة المرجعية التى تستمد منها المعايير 
الوطنية وخ صائص الجماعة التی يطبق عليها الاختبار فيما بعدء إذ إن هذه المعايير 
يختلف معناها بمرور الزمن وتغير خصائص الافراد مما يؤدى إلى صعوبات فى تفسير 
الدرجات تفسيراً ذى معنی . 

فمثلاً التركيبة الطلابية لمجتمع محلى معين تختلف عادة عن نظيرتها فى 
الجماعة المرجعية» لذلك ربما تفضل المؤسسات التعليمية جمع بيانات من طلاب هذا 
المجتمع وإعداد ules‏ محلية استنادًا إلى هذه البيانات وذلك لتفسير درجاتهم فی 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار تفسیرا AST‏ مواءمة لظروف المجتمع المحلى 
الذى تتواجد فيه المؤسسة التعليمية. أى أن المعايير المحلية تسمح بمقارنة أداء الطالب 
بأقرانه فى المنطقة التى يعيش فيهاء ولا تسمح بالمقارنة خارج هذه المنطقة. 

وكثير من اختبارات الذكاء مثل اختبار ویکسلر Wechsler Test‏ يتضمن معايبر 
تستند إلى الراشدين بعامة مما يؤدى إلى صعوبات فى تفسير درجات بعض الأفراد. فإذا 
كانت درجة طالب فى الاختبار تدل على أن ذكاءه أعلى من متوسط أقرانه الذين فى 
مستواه العمرى اعتمادًا على معايير الکبار بعامةء فإنه يمكن أن يكون ذكاؤه أقل من 
متوسط الطلاب الملتحقين بالکلیات . فالتنبؤ بنجاحه عندئذ فى إحدی الكليات يتطلب 
مقارنة درجته بمتوسط اداء هؤلاء الطلاب بدلا من مقارنتها بمتوسط أداء الراشدين 
بعامة» وهذا يتطلب معايبر مشتقة من درجات هؤلاء الطلاب فى الاختبار. 

وإعداد المعايير المحلية لا يحتاج إلى جهود مؤسسات متخصصة وإنما رہما 
يحتاج إلى استشارتها فقط» حيث إن هله المعايير تعتمد على جماعة مرجعية محلية 
مما يبسر عملية انتقاء العينة واختبارها وإعداد المعايير باستخدام الحاسوب . 
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كما أنها تیسر تفسير درجات الاختبار للمعلم والطالب وولی أمره والمجتمہ 
المحلیء وتفيد المعلم فى تتبع التقدم الدراسى لتلاميذه ومقارنة أدائه فى المجالات 
الدراسية المختلفة بالنسبة لأقرانه. 

ومن الجدير بالذكر أنه يمكن استخدام المعايير الوطنية والمعايير المحلية معا 
حيث إنهما متكاملان. فإذا أردنا مقارنة تقدم مجموعات من الطلاب فى برامج تعليمية 
متمائلة» فإن المعايير المحلية تكون مناسبة» ولكن إذا أردنا Cash‏ مقارنة الأداء المحلى 
بالأداء على المستوى الوطنى» OB‏ المعايير الوطنية تصبح ضرورية ومكملة للمعايير 
المحلية . 

معاييرمؤسسة أو مدرسة معيتة : تفيد هذه المعايير فى مقارنة متوسط أداء 
طلاب فرقة دراسية معينة فى إحدى المدارس بمتوسط أداء الفرقة المناظرة فى مدارس 
أخرى. ونلاحظ أن الاهتمام هنا لا يتركز على مقارنة طالب معين بأقرانه وإنما مقارنة 
متوسط أداء الفرقة بعامة. 

لذلك ينبغى تحديد متوسطات أداء هذه الفرقة لعينة ممثلة من المدارس على 
المستوى الوطنى» وترتيب هذه المتوسطات ترتيبًا نسبيًا. وعادة يكون تباين توزيع هذه 
المتوسطات أقل من تباین توزیع متوسط درجات الطلاب . 

كذلك يمكن أن تعد مؤسسة معينة معايير خاصة للاختبارات التی تستخدم فی 
انتقاء المتقدمين لشغل وظائف بها أو يقوم مكتب القبول بالجامعات بإعذداد معايير 
لاختبارات الاستعدادات التى يطبقها على الطلاب المتقدمين للالتحاق بكلية معينة. 

معاييرفئات خاصة ؛ تحتاج بعض الاختبارات إلى معايير لفئات خاصة من 
ذوى الإعاقات العقلية أو الجسمية مثل اختبارات الذكاء» أو لفئة معینة من الأفراد مثل 
طلاب الفرقة الأولى بكلية الطب» أو الطلاب المتقدمين للالتحاق بكليات الهندسة . أو 
أفراد بعض المهن» وكذلك لمؤسسات معینة مثل المدارس الخاصةء أو المسعاهد 
الدينية» أو الشركات الاستثمارية» وهكذا. ففى مثل هذه الحالات ربما تبدو ضرورة 
إعداد معايير خاصة لهذه الفئات للاسترشاد بها فى اتخاذ قرارات مناسبة بشأنهم . 

كما يمكن إعداد معايير خاصة لاختبارات الاستعدادات الموسيقية» والجمالیةء 
والكتابية» والميكانيكية » وبعض الاختبارات التحصيلية المقندة» مثل اختبارات اللغات 
الأجنبية» والحاسبات الآلية» وما شابه ذلك . 


خصائص dale‏ للجماعة المرجهية : 
على الرغم من اختلاف الجماعات المرجعية GS‏ لطبيعة هذه الجماعات ومدى 
اتساع عيناتهاء إلا أنه ينبغى أن تتوافر فيها بعض الخصائص العامة لكى تكون هذه 
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الجماعات مناسبة للمعايير التى تستمد منها. ومن أهم هذه الخصائص التى حددتها 
الجمعية الأمريكية لعلم النفس (APA)‏ ما يلى: 

تمثيل عينة الأفراد للمجتمع المستهدف: عند انتقاء عينة من الأفراد من أجل 
ely‏ المعايير ينبغى مراعاة أن تكون هذه العينة ممثلة تمثيلا كافيا للمجتمع المستهدف. 

فإذا اقتصرت العينة على إحدى المدارس أو المناطق الجغرافية» فإن العينة فى 
هذه الحالة تكون متحيزة. إذ ربما تكون هذه المدرسة متميزة أو أداء طلابها أقل من 
متوسط أداء طلاب مجتمع هذه المدرسة أو هذه المنطقةء فنوع المعايير سواء أكانت 
وطنية أم محلية أم خاصة يفرض طبيعة العينة المستخدمة. فإذا كانت المعايير وطنيةء 
فإنه ينبغى التأكد من تمثيلها تمثيلاً متوازنًا للأفراد من مختلف المناطق» ومتناسبًا مع 
المقيمين فى الريف والحضر ٠‏ والذكور والإناث » وغير ذلك من المتغيرات 
الديمو جرافية . 

وعلى الرغم من أن العينة العشوائية ربما تناسب معايير الاختبارات التى تقتصر 
على مدينة أو منطقة واحدة» حيث يمكن انتقاء عدة مئات من الأفراد عشوائئاء إلا أنها 
تصبح غير ممكنة إذا كانت المعايبر وطنية. فانتقاء عينة عشوائية كبيرة الحجم من 
مختلف محافظات الوطن يتطلب جهودا كبيرة ونفقات ہامظةء بل وربما تؤدى إلى زيادة 
أخطاء المعاینات . 

لذلك يفضل استخدام العينات العشوائية الطبقية حيث يتم تصنيف المجتمع 
المستهدف وفقًا لعدد من المتغيرات التى أشرنا إليها وانتقاء نسبة معينة من كل مجموعة 
تصنيفية بحسب عددها فى المجتمع» وبذلك تقل أخطاء المعاينات ويقتصد الجهد 
والكلفة. غير أنه ينبغى مراعاة أن تمثيل العينة للمجتمع لا يعنى زيادة عددها فحسب؛ 
وإنما يعنى Cast‏ مراعاة عدم تحيزها استنادا إلى تصميم معاينات Sampling Design‏ 
جيد. فحجم العينة غير المتحيزة إذا كان مناسبًا تكون المعايير المستمدة منها متميزة 
بالاستقرار النسبى بحيث إذا استخدمت عينة أخرى مشابهة نحصل على نتائج مماثلة e‏ 
وهذا ما يجب أن يتوافر فى معايير الاختبارات التربوية والنفسية. وربما كان هذا هو 
أحد الأسباب التى تدعو إلى إعداد jules‏ محلية إلى جانب المعاییر الوطنية . 

حداثة المعايير :إن معايير الاختبارات تتغير بتغير خصائص الأفراد ہمرور 
الزمن وبخاصة إذا كانت الاختبارات تقيس خصائص تتأثر تأثرا ملحوظا بما يطرأ على 
البيئة من تطورات. Sted‏ المفردات اللغوية تنمو وتتغير دلالتهاء والمناهج الدراسية 
تتطور» والبيتة التعليمية تحدث فيها تعديلات مستمرة. لذلك فإن معايير الاختبارات 
التحصيلية Ste‏ تتأثر بجميع هذه العوامل التى تنعكس على الطلاب» بل وربما تتأثر 
اختبارات الاستعدادات ومقاييس الشخصية Cal‏ ببعض هذه العوامل وغيرها. 
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وأحيانا يظل محتوى الامختبارات كما هو على الرغم من التغيرات التی ربما 
تحدث للأفراد نتيجة التطورات المستمرة التى تحدث فى المجتمع مما يجعل معايير 
هذه الاختبارات غير صالحة . فالجماعة المرجعية التى استمدت منها معايير اختبار معين 
منذ عدة سئوات لا تصبح مناسبة للاختبار فى الوقت الحاضر. 

لذلك یہ ینعی تحديث معايير الاختبارات بصفة مستمرة وفقًا لما يطرأ على 
الخصائص المحددة للجماعة المرجعية من تغیرء أو ما يطرأ على محتوى الاختبار من 
تطوير. ولا ينبغى التحقق من حداثة المعايير بالنظر إلى تاريخ نشر الاختبارء إذ رہما 
تصدر طبعات جديدة من الاختبار نفسه دون إعادة النظر فى الجماعة المرجعية التى 

مواءمة المعاییر لمن سيطبق عليهم الاختبار: فالجماعة المرجعية تکون 
موائمة Relevant‏ إذا اتفقت خصائصها مع خصائص من سيطبق عليهم الاختبار. فإذا 
كانت هذه الجماعة تمثل أفراد مهنة معينةء فإنه ينبغى أن تكون خصائصها مماثلة 
لخصائص أفراد المهنة نفسها الذين نود اختبارهم. ولكن إذا استخدم الاختبار فى 
أغراض متعددة » اھ ف إن مشي سام سد اھ نہ تحسافة مرجعية واحدة 
مناسبة . 

أنواع معايير الاختبارات : 

تتعدد أنواع معايبر الاختبارات التى تستخدم فى مقارئة درجة الفرد فى اختبار ما 
wle jt‏ جماعة مرجعية من أقرانه . وتشتق جميع هذه المعايير من الدرجات الخام 
للاختبار. غير أننا سوف نركز فى عرضنا على المعايير شائعة الاستخدام فى الاختبارات 
والمقاييس النشورة لكى يتمكن الباحث ومستخدم الاختبار من تفسير الدرجات 
المستمدة منها فى ضوء المعيار المناسب. 

ويمكن تصنيف هذه الأنواع من المعايير بحسب طريقة تفسير كل منها للمركز 
النسبى للفرد فيما يقيسه الا ختبار أو المقياس e‏ ويوضح الشکل التخطيطى -٦(‏ \( 
التالى هذا التصنيف المقترح : 
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معابير اداء نسبى محكات ادام مطلقة 
(اختبارات مرجعية (اختبارات مرجعية 
الجماعة) ` المحك) 


معابير الارتقام 


معابير مكافئ || معابير مكافئ 
العمر الزمنى || الفرق 
yall‏ اسیة 













شكل (1 - )١‏ يوضح أنواع معاییر الاختبارات مرجعية الجماعة 
ومحکات الأداء فى الاختبارات مر جعية المحك 
(من تصميم المؤلف) 


: الدرجات المحولة‎ Yai 

تستخدم كثير من الاختبارات المنشورة فى الآونة الأخيرة معايير تعتمد على 
الدرجات المعيارية المحوّلة مثل all‏ جات المعيارية الاعتدالية Normalized Z Scores‏ 
والدرجات التائية الخطية Linear T Scores‏ . والدرجات التائیة المعيارية Normalized‏ 
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Scores‏ . والتساعيات المعيارية eStanines‏ ودرجات معيارية محولة خاصة ببعض 
اختہار ات القبول بالكليات فی الولايات المتحدة الأمريكية » مثل اخحتبار الاستعداد 
الأكادمى «Scholastic Aptitude Test (SAT)‏ واختبار سجل الدراسات العليا Grad-‏ 
uate Record Examintion (GRE)‏ . وقد أعد هذان الاختباران مكتب امتحانات 
القبول بالكليات of LS. College Entrance Examination Board (CEEB)‏ معايير 
بعض اختبارات الذكاء مثل اختبار ويكسلر Wechsler Intelligence Test‏ تعتمد على 
الدرجات المحولة مثل نسبة الذكاء الانحرافية» «Deviation IQ (DIQ)‏ واختبار 
التصنيف العام لأفراد الخدمة العسكرية Army General Classification Test‏ يعتمد 
على معابير يشار إليها بالحروف الأولى لاسم الاختبار (AGCT)‏ . كما تستخدم 
ہطاری يات الاختبارات الصفحات التربوية أو النفسية Profiles‏ . وبعض هذه الاختبارات 
تم تعريبه وتقنیله على البيئة المصرية وبعض البيئات العربية الأخرى مما سيتضح عند 
مناقشة الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية فى فصول لاحقة . ويمكن أن يرجع 
القارئ إلى الفصل الثالث للاطلاع على الدرجات المحولة بأنواعها المختلفةٍ وكيفية 
حسابها. وسوف نقتصر هنا على توضيح أهم هذه الدرجات yall‏ التى تُستخدم 
كمعايير للاحتبارات والمقاييس. 

الدرجات التائية الخطية والمهيارية : 

سبق أن ذكرنا فى الفصل الثالث أن الدرجات التسائیة الخطية نحصل عليها بإجراء 
تحويل معين على الدرجات المعيارية الخطية» وذلك بضرب الدرجة المعيارية فى ٠١‏ 
وجمع ٠٥‏ على 0 الضرب» وبذلك يصبح متوسط الدرجة التائية الخطية ٠٥‏ 
وانحرافها المعيارى 

وإذا جعلنا شكل توزيع الدرجات ا حام اعتداليًا يصبح توزيع الدرجات العیاریة 
الخطية والدرجات التائية الخطية اعتداليًا »بغض النظر عن شكل توزيع الدرجات الخام 
قبل جعله اعتدالياء وعندئذ نحصل على الدرجات المعيارية الاعتدالية» والدرجات 
التائية الاعتدالية. وتدون فى أدلة الاختبارات الدرجات الخام وما يقابلها من درجات 
تائية خطیة أو اعتدالية» فإذا کان متوسط درجات اختبار ما ٠٠١‏ وانحرافه المعيارى ١1‏ 
وحصل فرد على الدرجة ١١١‏ فى الاختبارء فإن الدرجة المعيارية الخطية المقابلة لدرجته 
الخام e ١ + - Ts‏ وهذه بدورها تقابل الدرجة التائية الخطية ۱۰(+۱) + 
٠٦ = ٠‏ . وهذا يدل على أن درجته فى الاختبار تفوق المتوسط بقدر وحدة انحراف 


معيارى واحد (۱۰ وحدات تائية) er‏ النظر عن شكل توزيع الدرجات الخام فى 
الاختبار. 





أما إذا جعلنا شكل توزيع الدرجات الخام اعتدالياء فإنه يمكن تفسير درجة الفرد 
فى ضوء معيار المئينيات الذى ناقشناه فى الفصل الثالث» وسوف نوضح استخداماتہ 

مغايير اختبار الاستهداد الأكاديمن : 

أعد هذا الاختبار مكتب امتحانات القبول بالكليات فى الولايات المتحدة 
الأمريكية (CEEB)‏ عام ١54:١‏ » ويطبق عادة لانتقاء الطلاب المتقدمين للالتحاق 
بالكليات. ويشتمل الاختبار على اختبارين فرعيين أحدهما لفظى والآخر رياضى. 
وطبق على مجموعة كبيرة من الطلاب بلغت male ٠١504‏ وتعتمد معايير كل من 
المعيارية الخطية (Z)‏ المقابلة للدرجات الخام فى ٠٠١‏ وإضافة ٠٠٥‏ إلى حاصل 
oo pall‏ وبذلك يتحول توزيع الدرجات المعيارية الخطية إلى توزيع جديد قيمة كل من 
متوسطه وانحرافه المعيارى أكبر من قيمتهما فى معیار الدرجة التائیة Score‏ ۲ . 

وقد أجريت بعض التعديلات الإحصائية على درجات الطلاب الذين اختبروا بعد 
عام ١44١‏ لضمان توحيد تفسير الدرجات فى ضوء معايير الاختبار من عام إلى آخر. 

معايير اختبار التصنيف العام لأفراد الخدمة العسكرية . 
واختبارويكسلر للذكاء . 

فالاختبار الأول كان يستخدم لتصنيف الأفراد الملتحقين بالجيش فى الولايات 
المتحدة الأمريكية وتسكينهم فى الوحدات المختلفة» ويعد من الاختبارات شائعة 
الاستخدام فى هذا الغرض . واعتمدت معاييره (AGCT)‏ على تحويل الدرجات الخام 
إلى درجات معيارية معدلة متوسطها ° وانحرافها المعيارى cy:‏ وھما قيمتان 
اختياريتان . 

أما اختبار ویکسلر للذكاء dad‏ من الاخحتبارات المعروفة» واعتمدت معايير 
متوسطها ٠١‏ وانحرافها المعيارى ۳» بینما اعستمدت معايير درجاته الكلية على تحويل 
الدرجات المعيارية المقابلة لها إلى درجات معيارية معدلة متوسطها ٠٠١‏ وانحرافها 
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المعيارى ١۱ء‏ وهما قيمتان اخحتياريتان أيضا. وتسمى هذه المعايير نسبة الذكاء 
الانحر افية Deviation IQ (DIQ)‏ . 
فإذا حصل فرد فى مستوى عمرى معين على الدرجة الخام الكلية ١١٠فى‏ هذا 
الاخحتبارء فإن معنى ذلك أن درجته تفوق متوسط مجموعته العمرية بقدر انحرافين 
معياريين . 
وتفسر جميع هذه المعايبر بنفس الطريقة التى تفسر بها معايير الدرجات التائية . 
وعادة تزودنا أدلة الاختبارات بجداول تحول فيها الدرجات الخام مباشرة إلى هذه 
المعايير» وتسمى جداول المعايير Tests Norms‏ . 
التساعيات المعيارية : 
تعد من المعاییر التى تعتمد أيضًا على تحويل الدرجات المعيارية إلى نظام آخر 
يختلف فى المتوسط والانحراف المعيارى عن المعايير السابقة» فالتساعيات المعيارية 
5 می درجات معيارية اعتدالية متوسطها ٥‏ وانحرافها المعيارى ۲ cl th‏ 
واشتقت اسمها Stanine‏ من كلمتى Stan‏ اختصار Standaradizedi JS‏ أى مقنن أو 
معيارى » وكلمة mine‏ أى تسعةء وبذلك سميت التساعيات المعيارية. 
ولم يستخدم هذا المعيار بكثرة إلا قرب الحرب العالمية الثانية» حيث كانت 
القوات الجوية الأمريكية تنفذ برنامجًا نفسيًا يتطلب تطبيق العديد من الاختبارات على 
آلاف من الجنود» وكان LY‏ من البحث عن معيار بسیط يمكن استخدامه فی تحويل 
الدرجات الخام لهذه الاختبارات إلى نوع آخر من الدرجات يسهل فهمها وتفسيرها 
وتقریر نتائجها. 
وقد وجد علماء النفس أن التساعيات المعيارية تفى بذلك» وانتشر استخدام هذا 
المعيار بعد ذلك فى كثير من الا ختبارات التربوية والنفسية مرجعية الجماعة أو 
المعيار» بل أصبح يفضل استخدامه عن غيره من معايير الدرجات اة الآخری . ولا 
يرجع ذلك فقط إلى سهولة اشتقاقه واستخدامهء وإنما إلى مزايا أخرى تتعلق بتفسير 
الدرجات سوف نوضحها بعد قليل. 
ويتضح من اسم هذا المعيار أنه يشتمل على تسع مجموعات من نقاط الدرجات 
بحيث تقع نسبة متوية معينة من الأفراد المختبرين فى كل مجموعة من هذه 
المجموعات . وبعبارة آخری تنحصر نسبة مئوية معينة من الأفراد بين الانحرافات 
المعيارية المختلفة تحت المنحنى الاعتدالىء وبذلك ينقسم المنحنی الاعتدالى إلى 
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تسعة ة أقسام بواسطة الاعات المعیاریة , . ويحد كل قسم منها فترات تمثل نصف 


انحراف معيارى» ویعین لکل قسم الأعداد الصحيحة المرتبة من ١‏ إلى ۹. أى أن 
التساعيات المعیاریة ليست نقاطا وإنما فترات» ولذلك فهى تختلف عن الدرجات 


المحولة السابقة 


ویوضح الشكل ٦(‏ ۔ )٢‏ التالی الأقسام التسعة» والنسب المئوية التقريبية تحت 
المنحنى الاعتدالى» والدرجات المعيارية والتائیة والرتب المئينية المناظرة لها: 


أقل من المتوسط “Pha CANA)‏ إعلى من المتوسط CND‏ 
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4A الدرجات التائية‎ 


الرتب أعلى من ۹۵ ۹۵-۸۹ rave out ۷٦-٦ mw‏ لكل ١4‏ أقل من ٤‏ 
ا( ثيلية 


شکل )٢ - ٦(‏ يوضح التساعیات المعيارية والنسب المثوية من الأفراد 
والدرجات المعیاریة والتائیة المناظرة لکل منها 

ويتضح من شکل ٦(‏ ۔ )٢‏ أن سعة التساعيات المعيارية من الشانی إلى الثامن 
متساویة مما يدل على وحدات درجات معيارية متساویةء بينما كل من التساعى الأول 
والتاسع أكثر اتساعًا من التساعيات الأخرى» ونهايتهما مفتوحة. كما يتضح أن التساعی 
المعيارى الخامس يمتد من ربع انحراف معيارى يسار المتوسط إلى ربع انحراف معيارى 
يمين المتوسطء وتقع حوالى ۲٥‏ من الحالات بين هاتين القيمتين. وكذلك نلاحظ 
أنه كلما اتجهنا إلى أقصى اليمين أو أقصى اليسار تقل النسب المئوية لعدد الحالات» 
ويمكن اشتقاق هذه النسب المئوية بالطرق الرياضية. 
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ولتحويل الدرجات الخام إلى تساعيات معيارية ينبغى ترتیب الدرجات ترتيبًا 
تنازليّاء ونعين للنسبة /٤‏ العليا من الدرجات التساعى المعيارى ۹ ء وللنسبة المثوية 
المعيارى لا » وهكذا. 

وبهذا الشكل نكون قد فرضنا التوريع الاعتدالى على الدرجات الخام أو جعلنا 
توزیع هذه الدرجات يقترب من التوزيع الاعتدالى» بینما الدرجات المعيارية الخطية أو 
الدرجات التائية الخطیة لا تغير من شكل التوزيع الأصلى للدرجات. 

ولكن au‏ مراعاة أنه إذا كان توزيع رجات te‏ سی لج وع من الأفراد 
ليس اعتداليًا بطبيعته» فإنه لا يجور إجبار هذا التوزيع ليكون اعتداليًا . ولكن إذا كان 
ابتعاد توزيع الدرجات عن الاعتدالية ناجم عن أخخطاء القياسن» فعندتل يجوز فرض 

ےت الذين نهم رجام داخل فترة مسعینة يعين لهم التساعى المعيارى 
المناظر لهذه الفترة. فمثلاً يعين لجمیع الأفراد الذين درجاتهم الخام تناظر الدرجات 
المعيارية المحصورة بين + ۲١‏ , ضس + ٠,۷۵‏ أو الدرجات التائية المحصورة بين 207 
۸ التساعى المعيارى ۷ حيث تقع ۱۲ من الحالات ء وهكذا فى بقية الدرجات. 

ومن ميزات التساعيات المعيارية أن تساوى فتراتها من التساعى الثانى حتى 
التساعى الثامن يعنى أن التساعى ۸ أفضل من التساعى ٦‏ بنفس قدر أفضلية التساعى o‏ 
عن التساعى ۳ ؛ لذلك OB‏ أداء الأفراد فى الاختبارات الفرعية المختلفة الذى يعبر عنه 
بالتساعيات المعيارية يوضح بدقة الجوانب النسبية لقوتهم وضعفهم فى سمات مختلفة. 
ومما يدل على بساطة هذا المعيار أنه يبين مباشرة المركز النسبى لطالب فى ضوء أداء 
أفرانه فى الفرقة الدراسية نفسها. 

فعندما يعلم الطالب أن درجته فی اختبار ما تقابل التساعى المعيارى ۷ أو ۸ أو 
۹ فإنه يفهم من ذلك مباشرة أن أداءه Lad‏ يقيسه الاختبار يتميز على أداء الطالب 
المتوسط فى فرقته . 

أما إذا كانت درجته تقابل التساعی المعيارى ٢‏ أو فإن أداءه يكون ضعيقًا 
Tas‏ ولذلك يفضل تفسیر التساعيات المعيارية تفسيرا وصفيًا كما هو موضح فیما بين 
الخطوط المتقطعة فى شكل )1 )٢‏ فمثلا يمكن تفسير درجات اختبار يقيس المهارات 
الأساسية فى القراءة كالتالى: 
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مر تفع )78( 
أعلى من المتوسط CAA)‏ 


متوسط )/٥٤(‏ 
أقل من المتوسط CANA)‏ 


ضعيف (1/) 





كما يمكن تفسیر كل تساعى معيارى على حدة من حيث وصفه للأداء. ولكن 
الوصف فى هذه الحالة يكون أكثر تمييزاء مثل أداء مرتفع جداء أداء مرتفعء أداء فوق 
المتوسطء أداء فوق المتوسط بقليل» متوسطء أداء أقل من المتوسط بقليل» أداء أقل 
کثیرا من المتوسطهء أداء ضعيف» أداء ضعيف جداء ويعتمد کل من التفسيرين على 
طبيعة الاختبار ودرجة التمييز المرجوة. 

وبذلك تفيد التساعيات المعيارية فى ترتيب أداء أفراد مجموعة معينة فى اختبار 
واحد أو عدة الحتبارات» ومقارنة أدائهم فى هذه الاختبارات باستخدام هذا المسعيار 
لمتابعة تقدمهم الدراسی أثناء العام أو فى عدة أعوام متتالية. فالتساعى المعيارى ۳ مثلا 
لا يختلف معناه من اختبار إلى آخرء حيث يدل على نسبة مئوية من الأفراد تنحصر 
درجاتهم بين درجتين معياريتين معینتین . 

كما يمكن تعيين أوزان معينة للتساعيات المعيارية للحصول على درجة مركبة 
يمكن استخدامها فى التقويم الشامل لأداء الطالب. وتفيد التساعيات المعيارية أيضًا فى 
الإرشاد والتوجيه التربوى والمهنى للطلاب» وبخاصة فى نهاية بعض المراحل التعليمية 
حيث تتخذ قرارات تتعلق بالتخصصات أو المناهج الدراسية المناسبة للطلاب وكذلك 
الاختبارات المهنية. إذ يمكن استخدامها فى التمثيل البيانى لمستوى أداء الطالب فى 
مجموعة من الاختبارات المتنوعة المناسبة لهذه القرارات» بحيث تتضح جوالب القوة 
والضعف للطالب مما يساعده فى اتخاذ قراره استنادًا إلى بيانات موضوعية بدلاً من 
اعتماده على أحكامه الذاتية . 
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وعلى الرغم من مزايا التساعيات المعيارية سواء فى إعدادها أو تقرير نتائجها 
باستخدام رقم صحيح واحد: إلا أن هناك بعض أوجه قصور تنجم عن تفسير درجات 
الاختبارات فى ضوء هذا المعيار. 

وبتلخص ذلك فى أن جميع الأرقام المناظرة للتساعيات المعيارية تمثل مدى 
متسع Ged‏ من مقدار السمة المقاسة كما رأينا. ولذلك يصعب تحدید مقدار النمو 
الذى حدث فی سمة من السمات كالتحصيل أو الذكاء مثلا باستخدام هذا المعيار» 
فالدرجة الخام التى يحصل عليها طالب فى اختبار تحصيلى معين يمكن أن تزداد بقدر 
٥‏ نقطة إذا طبق عليه الاختبار قبل عملية التعليم وعقب الانتهاء منهاء ومع ذلك تظل 
درجته فى كل من مرتى التطبيق مقابلة لنفس التساعى المعيارى OY fhi‏ مدی 
التساعيات متسع كما ذكرنا. 

وإذا افضرضنا أن الطالب )1( حصل على الدرجة الخام ۸٤‏ فى التطبيق الأول 
لأحد الاختبارات » وأن هذه الدرجة تعد أعلى درجة مقابلة للتساعى المعيارى ٦‏ ء وأن 
الطالب (ب) حصل على الدرجة 86 فى التطبيق الأول للاختبار نفسه» وأن درجته تعد 
أقل درجة مقابلة للتساعى المعيارى ۷ء فإذا أعيد تطبيق الاختبار على كل من الطالبين 
وحصلا على الدرجتين الخام AO‏ ء AL‏ على الترتيب واستخدمنا جدول المعايير نفسه 
لتفسير هذه الدرجات » فإننا نلاحظ أن الطالب (أ) قد ارتفعت درجته من ۸٤‏ إلى ٥‏ 
أى من التساعى المعيارى ٦‏ إلى التساعى المعيارى ۷ء بینما انخفضت درجة الطالب 
(ب) من ۸۵ إلى 84 أى من التساعى المعيارى ۷ إلى التساعى المعيارى ٦‏ . 

وبذلك يبدو أن الطالب (أ) قد حدث له نمو على عكس الطالب (ب) ء مع أن 
هذا التغير فى التساعيات المقابلة للدرجات الخام حدث نتيجة تغير الدرجات الخام 
نقطة واحدة ارتفاعا أو انخفاضًا. 

كذلك لا نستطيع باستخدامها التمييز بين الأفراد الذين تفوق درجاتهم فى أحد 
الاختبارات التساعى المعيارى ۹ أو تقل درجاتهم عن التساعى المعيارى ١ء‏ نظرًا ON‏ 
نهاية كل منهما مفتوحة. 

لذلك اقترح علماء القياس جعل عدد التساعيات ١١‏ بدلا من ۹ لمزيد من دقة 
التمبيز > وأطلقو | على المعيار الجديد اسم المعيار ذو الأحد عشر قسمًا “Sta - eleven‏ 
ویقسم هذا المعيار كل من التساعى ١‏ إلى قسمين صفر ١ ٠‏ » والتساعى 4 إلى قسمين 
٠ 5‏ بحيث تقع نسبة ١‏ / من الدرجات فى كل من القسمين صفر » ٠‏ تحت 
المنحنى الاعتدالی . 

ونلاحظ مما سبق أن معايير الاختبارات والمقاييس التى تعتمد على الدرجات 
E‏ قلف قينا سنا فى القيم الاختيارية لكل من متوسط درجات الجماعة 
المرجعية والانحراف المعيارى. ويمكن تلخيصها فى الجدول ٦(‏ ۔ )١‏ التالى: 
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الدرجة المعيارية 







الدرجة التائية 
معيار اختبار الاستعداد الأكاديمى 
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نسية الذكاء الانحرافية 


الدرجات المحولة 
ومما هو جدير بالذكر أن الدرجات المحولة المستخدمة فی الاختبارات 
والمقاييس التربوية والنفسية لا تقتصر فقط على ما هو موضح بجدول (1 - CV‏ © وإنما 
يمكن التوصل إلى درجات محولة أخسری باختيار قيم مناسبة لكل من المتوسط 
والانحراف المعيارى للدرجات الخام للجماعة المرجعیةء وإجراء التحويل باستخدام 
الصيغة Y)‏ ۔ ۷) المذكورة فى الفصل الثالث . 
Lal‏ : معايير المئینیات والرتب المثينية : 
تعد المئينيات والرتب المئينية نوعا آحر من معايير الاختبارات والمقاييس التى 
تستخدم فى أغراض انتقاء وتسكين الأفراد» ولا تعتمد على التحويلات الخطية التى 
وضحناها فیما سبق . فالمئینیات Percentiles‏ هى bai‏ على توزيع الدرجات تقع 
دونها نسبة مئوية معينة من هذه الدرجاتء أما الرتب المثينية Percentile Ranks‏ فإنها 
تعين الموقع النسبى للفرد أو النسبة المئوية من درجات أقرانه التی تقل عن درجته. 
فالمئينى 00 مثلاً يعنى النقطة التى تقع دونها 200 من الدرجات فى التوزيع» وهذا لا 
يعنى أن الفرد الذى درجته الخام فى الاختبار تقابل المئینی 00 أنه حصل على ۵٥‏ 
درجةء إذ ربما يكون قد حصل على ۷۰ درجة . ولكنها تعنى أن 7٥‏ من الافراد 








المختبرين حصلوا على درجات تقل عن ۷۰ درجة. لذلك فإن الدرجة الخام ۷۰ تقابل 
المثينى الذى رتبته 54 » أى أن 00 هى الرتبة المتينية . 

وقد سبق أن أوضحنا بالعديد من الأمثلة فی الفصل الشالث كيفية حساب 
المئیلیات والرتب المتينية ومزاياها وعيوبها. 

ونظرا لسهولة حساب وفهم هذا النوع من المعايير فإنه شائع الاستخدام فى كثير 
من الاختبارات التربوية والنفسية المنشورة. وتزودنا'أدلة هذه الاختبارات بجداول معايير 
مشينية يمكن الرجوع إليها لتفسير الدرجات الخام التى يحصل عليها الأفراد فى 
الاختبار. وأحيانًا تحدد معايير date‏ مستقلة للمهن» والفرق الدراسيةء والأعمار 
المختلفةء وكذلك معايير منفصلة لکل من الذكور والإناث. 

ويمكن استخدام هذه الجداول فى إجراء مقارنات داخل الفرد وبين الأفراد 
فمٹلاً هناك جدول معايير المئينيات لاختبار الاستعدادات الفارقة Differential‏ 
Aptitude Test (DAT)‏ الذى يشتمل على ثمانية اختبارات تقيس الاستدلال اللفظى . 
والقدرة العددية» والاستدلال المجردء والاستعداد الکتابی؛ والاستدلال الميكانيكى. 
والعلاقات المكانية» والهجاء. والنحو. 

ويوضح جدول (1 - )٢‏ التالى الرتب المثينية المناظرة لدرجات أحد الطلاب فى 
كل من هذه الاختبارات الفرعية: 













الاستدلال اللفظى 
القدرة العددية 
الاستدلال المجرد 
الاستعداد الكتابى 
الاستدلال الميكانيكى 
العلاقات المكانية 
الهجاء 
النحو 





وبالنظر إلى جدول )٢  1(‏ يمكن مقارنة الرتب المئينية للطالب فى الاختبارات 
الفرعية؛ كما يمكن مقارنة dle jo‏ فى كل اختبار فرعى بدرجات الجماعة المرجعية. 
ونلاحظ أن رتبته المئينية المناظرة لدرجته الخام فى القدرة العددية ۷۰ء أى أنه يتفوق 
على 7١‏ / من أقرانه فى هذه القدرةء كما أنها أعلى الرتب المئينية المناظرة لدرجاته 
فى الاختبارات الفرعية المختلفة . 

وهنا ريما يتساءل مستخدم الاختبار عن LAS‏ الحكم على رتبة مئينية معينة ولتکز 
Ss ٥‏ أى هل هذه رتبة مئينية مرتفعة؟ والإجابة عن ذلك تعتمد على الغرض من 
استخدام الاختبار وطبيعة الجماعة المرجعية» فإذا کان الغرض انتقاء أفضل الأفراد 
للقیام بمهام معينة أو للالتحاق بدراسات تتطلب GUUS‏ متميزة» فإن الرتبة المثينية AO‏ 
ربما تبدو غير مقبولة. 

أما إذا كان الغرض تحديد مكانة الفرد بين أقرانه فى صف دراسى معين ٠‏ 
وكانت خلفية الجماعة المرجعية وخبراتها مشابهة لخبرات الفرد المختبر» فإن هذه 
الرتبة المثینیة ربما تبدو جيدة. فالرتبة المثینیة المقابلة لدرجة خام معينة لا تشير إلى ما 
يمتلكه الفرد من معارف أو مهارات أو خبرات تتعلق بمحتوى الاختبارهء وإنما تحدد 
فقط مكانته النسبية بين أقرانه. فالفرد الذى رتبته المثینیة ٠٥‏ فى اخحتبار يقيس المهارات 
الحسابية لا ينبغى تفسيرها على أنه ضعيف التحصیل؛ وإنما تعنى أن درجته فى الاختبار 
تقل عن ٥‏ من درجات أقرانه الذين Gob‏ عليهم الاختبار نفسه. 

وكما فى معظم معاییر الاختبارات» لا يجب عند تفسير الرتب المشينية اعتبارها 
LA‏ مطلقة أو غاية فى الدقة؛ OY Éis‏ الأفراد الذين يحصلون على درجات تقابل 
رتبتين مئینیتین معينتين مثل ٤٤ » EY‏ تكون درجاتهم متقاربة. 

لذلك يفضل ناشرو الاختبارات تدوين المئينيات فى أدلة الاختبارات بحيث 
تتضمن مدى معين Percentile Bands‏ بدلا من اعتبارها thai‏ محددة وذلك مراعاة 
لأخطاء القياس وجعل تفسيرها أكثر تحفظًا. فبدلاً من القول ob‏ الدرجة الخام ؟1 فى 
اختبار ما تناظر المئينى OV‏ يمكن اعتبارها مناظرة للمدى المئینی OF‏ 08 مثلاً. 

ولعل من ميزات المئينيات والرتب المئینیة أنه يمكن الاستناد إليها فى تفسير 
جميع الدرجات المحولة التى أوضحناها فيما سبق والمبينة فى شكل CVV‏ 
فالدرجة التائية ۳۷ مثلاً تقابل الرتبة المثينية ١١‏ ء والتساعى المعيارى ٤‏ يقابل الرتب 
المتينية المحصورة بين ۲۳ . ۳۹ وهكذا. 








الا i‏ معاپیر الارتقاء : 


يرد نمو الفرد فى کشیر من السمات الإنسانية بمرور الزمن بطريقة منظمة. 
فتحصيل الطالب يرتقى بانتقاله من فرقة دراسية إلى أخرى. وقدراته العقلية تنموء 
ومهارات الأفراد تتحسن من عام إلى آخصرء وهكذا. فالنزعة الارتقائية تميز مختلف 
جوانب سلوك OLY‏ لذلك اهتم علماء القياس ببناء معايير ارتقائية يمكن تفسير 
درجات الاختبارات استنادًا إليها بحيث يمكن مقارنة أداء الفرد بمتوسط أداء المستويات 
النمائية المختلفة. ولعل أكثر هذه المعايير استخدامًا وبخاصة فى الاختبارات التحصيلية 
وبعض اختبارات القدرات معايير العمر الزمنى «Age Norms‏ ومعايير الفرق الدراسية 
Grade Norms‏ ؛ وذلك لأنه يسهل على مستخدمى الاختبارات فهمها وتفسيرها. 


معايير العمر الزمنى: 

تسمى هذه المعايير Clot‏ العمر التعليمى «Educational Age‏ أو مکافئ العمر 
الزمنى „Age Equivalent‏ وتفيد هذه المعايير إذا توقعنا أن نمو الفرد يحدث نتيجة 
لعوامل النضج . 

فإذا كان محمد Cals‏ فى الصف الرابع الابتدائی وطوله ۱۳۸ سم فربما نعتبرہ 
أكثر Yb‏ بالنسبة لتلاميذ هذا الصف؛ غير أنه ربما يكون من الأفضل مقارنته بالأطفال 
الذين فى نفس مستواه العمرى» بدلا من مقارنته بتلاميذ فرقته. فإذا كان عمره الزمنى 
۹سنوات » Ged ١١‏ » ووسيط الطول لأطفال هذا العمر (الجماعة المرجعية) ٠5١سم‏ 
فإنه يعد أقصر من وسيط طول أقرانه. لذلك إذا كان لدينا معايير العمر الزمنى أو معايبر 
مكافئ العمر للأطوال» فإنه یمکننا تحديد المجموعة العمرية المناظرة لطول محمد 
وبالتالى يمكن تقییم طوله. 

فلك تخد كاف العمن لطول محمد یش أن دو جاترس Bay‏ 
طولها ۱۳۸ سم . فإذا افترضنا أن عمر أفراد هذه المجموعة ۹ سنوات٠ ٥‏ شهورء OP‏ 
مكافي؛ عمر محمد حينئذ يكون ۹ سنوات. ٥‏ شهور » وتکتب (۹ - .)٥‏ 

وقد استخدمنا الشرطة الأفقية للفصل بین الأعوام والشهور بدلاً من وضع 
فاصلةء وذلك las OY‏ مكافئ العمر تعتمد على نظام VY‏ شهراء أما معايير العمر 
الزمنى التى تعتمد على نظام ٠١‏ شهور فتستخدم فاصلة بين الأعوام والشهور . أى 
)4 . ©) مثلاً. 
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وللحصول على معيار مكافئ العمر فى خاصة معينة من خصائص الفرد. نطبى 
الاختبار المتعلق بهذه الخاصة على مجموعات من الأفراد ممثلة لمستويات عمرية 
مختلفةء ونوجد قيمة وسيط توزيع الدرجات فى کل مستوی عمرى على حدة. ويمكن 
عندئذ تفسير الدرجات الخام على أنها تمثل مستوى أداء مناظر لوسيط أداء عمر زمنى 

7 الدرجات الخام فى بعض اختبارات القدرات العقلية على أنها تمثل العمر 
العقلى Mental Age‏ ء وفى اختبارات القراءة مثلا تمثل العمر القرائی Reading Age‏ 
وهكذا. 

فإذا كان متوسط درجات جميع التلاميذ الذين يبلغون من العمر عشرة أعوام فى 
أحد الاختبارات ٤٦ء‏ فإن أى تلميذ يحصل على الدرجة ٤١‏ فى هذا الاختبار يكون 
مكافئه العمرى ٠١‏ أعوام » بغض النظر عن عمره الفعلى . ويفترض بعض مؤلفى 
الاختبارات of‏ درجات الاختبار تزيد زيادة منتتظمة من مستوى عمری إلى آخر؛ لذلك 
بُعدون معايير للمستويات العمرية التى تنحصر بين الأعوام المختلفة » أى ٠١‏ أعوام ٠‏ 
4 أشهر مشلاً۔ وهنا يمكن إضافة ثلث الفرق بين متوسط درجات التلاميذ الذين تبلغ 
أعمارهم ٠‏ أعوام ١١ ١‏ عامًا إلى الدرجة التى حصل عليها التلميذ فى الاختبارء 
ويكون مکافٹھا العمرى ٠١‏ أعوام » 4 شهور. 

ومعايير العمر الزمنى يمكن تفسيرها بسهولة إذا ارتبط ما يقيسه الاختبار بالعمر 
الزمنى مثل القدرة العقلية» والقدرة على القراءة » وكثير من المهارات الأساسية التى 
تهدف المدرسة الابتدائية لتنميتها لدی التلامیذ . 

غبر أن معايير مكافئ العمر يشوبها بعض العيوب التى ينبغى مراعاتها عند تفسير 
درجات الاختبارات التى تستند إليها. 

ومن بين هذه العيوب صعوبة تفسير الدرجات المرتفعة أو المنخفضة بدرجة 
كبيرة ؛ نظرا oY‏ هذه المعايير تقتصر على المستويات المتوسطة للدرجات الخام. فإذا 
ما أردنا تفسير الدرجات التى تخرج عن هذا النطاق ينبغى إجراء عملية استكمال Exter-‏ 
polation‏ للخط النمائى البیانی اعتمادًا على فرضيات ربما يصعب تبريرها. فإذا كانت 
المهارات التى تقيسها الاختبارات تنمو نموا منتظما بزيادة العمرء فإن عملية الاستكمال 
البيانى Lay‏ تكون ممكنةء LT‏ إذا تباین معدل النمو من عام إلى آخرء فعندئذ يصعب 
إجراء ذلك . فمعدل نمو فهم المقروء مثلاً لدى الطلاب الذين يبلغون من العمر ۱۷ أو 
۸ عاما أقل منه لدى التلاميذ الذين يبلغون من العمر ۷ أو ۸ أعوام. 
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لذلك فإن تفسير فرق درجات عمر عام واحد يختلف باختلاف المستويات 
العمرية . ويفضل استخدام معايير مكافئ العمر فى المرحلة الابتدائية e‏ حيث إن فرضية 
تساوى وحدات النمو يمكن أن تتحقق فى هذه المرحلة بدرجة أفضل من غيرها من 
المراحل . 

كما أن هذا النوع من المعايير يعتمد على السیاسات التعليمية المتعلقة بالحد الأدنى 
لأعمار التلاميذ الذين يلتحقون بالمدارس ٠‏ وأساليب انتقالهم إلى صفوف أعلى أو 

فإذا كانت الجماعة المرجعية المستخدمة لبناء معايير عمر ٠١‏ أعوام اشتملت على 
تلامیذ انتقلوا بالأساليب المعتادة إلى الصفوف الأعلى» فإن هذه المعايير سوف تختلف 
عن المعايير التى تعتمد على تلاميذ انتقلوا بأساليب التسريع؛ لذلك ينبغى تحدید نسبة كل 
مجموعة من هؤلاء التلاميذ فى مستوى عمرى معين تحديدا دقیقًا لكى تفسر معايير 
مكافئ العمر الزمنى تفسيرا معقولاً. 

مهايير الفرق الدراسية : 

يطلق على هذا النوع من المعايير «معايير مكافئ الفرق الدراسية Grade‏ 
Equivalent»‏ ویشبه إلى حد كبير معايير مكافئ العمر. وهذه المعايير تناسب الاختبارات 
التحصيلية التى يستخدمها المعلمون فى الصفوف الدراسية المختلفة وبخاصة فى مرحلة 
التعليم الابتدائی. فالدرجة التى يحصل عليها الطالب فى الاختبار يتم مقارنتها بوسيط 
درجات الجماعة المرجعية فى فرقة دراسية معينة. ونحصل على هذه المعايير بنفس طريقة 
معايير مكافئ العمر الزمنى» غير أنتا هنا نطبق الاختبار على جماعة مرجعية عثلة 
لمختلف الفرق الدراسية وإيجاد وسيط درجات كل فرقة على حدة. ونستخدم قيمة 
وسيط كل من هذه الفروق فى تفسير الدرجات الخامء أى نحدد الفرقة الدراسية المكافئة 
لدرجة خام معينة فى الاختبار . 

ويوضح جدول T)‏ 7) معايير مکافئ العمر الزمنى ومعايير الفرق الدراسية 
لاختبار افتراضى فى فهم معانى الکلمات لتلاميذ الصفوف الأولى للمرحلة الابتدائية. 
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جدول (5 - ۳ ) يوضح معاییر مكافئ العمر الزمنی: ومكافئ 


الفرق الدراسية لاختبار افتراضی فى فهم معانى الكلمات 
ويتضح من جدول )۳-٦(‏ أن الدرجة الخام )١(‏ تناظر مکافئ العمر الزمنى 
(۱-۷) أى سبعة أعوام وشهر واحدء كما تناظر مكافئ الفرقة الدراسية )١,9(‏ أى 
الصف الأول والشهر التاسع من العام الدراسیء وهكذا فى بقية الدرجات. 
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وتعتمد هذه المعایبر اعتمادًا أساسيًا على أساليب انتقاء المدارس والتلاميذ 
والسياسات التعليمية التى سبق أن أشرنا إليهاء ويتم تدوين هذه المعايير على أساس 
عشرة أشهر ولیس ۱۲ شهراء كما فى معايير مكافئ العمرء أى تتراوح مثلاً بين 
(فصفر)ء (4-5) لفترات شهرية للعام الدراسى . ويفضل وضع فاصلة بين 
الفترات» فمثلاً الدرجة ٦,۷‏ تعنى الصف السادس ء والشهر السابع من العام الدراسى 
. والشكل ( )١ - ٦‏ التالى يوضح الأجزاء الكسرية لمكافئ الفرق الدراسية: 


شهور العام الدراسى 
سبتمبر أكتوبر نوفمبر دیسمبر يناير فبراير مارس أبريل مايو يونية 


٠.٥ ee +۳ -y ١‏ او ۷ -A‏ ۹ر 
الجزء الكسرى لمکافی الفرق الدراسية 





شکل  5(‏ ۳) يوضح الاجزاء الكسرية لمكافئ الفرق الدراسية 

وكثيرا ما یخطئ البعض فى تفسير مکافئ الفرق الدراسية» حيث يظنون أن هذا 
المعيار يشير إلى الفرقة الدراسية التى ينبغى أن يلتحق بها التلميذ. فإذا كان IS.‏ + 
الفرقة الدراسية لتلميذ فى الصف الخامس الابتدائى ۷,۴ فهذا لا يعنى أنه يجب JE‏ 
هذا التلميذ إلى الفرقة السابعة» أو أنه ينبغى إعطاؤه واجبات مدرسية مناسبة للفرقة 
السابعة» ولكنها تعنى فقط أن أداء هذا التلميذ يفوق متوسط أداء تلاميذ الصف 
الخامس . 

ومن الأخطاء الأخرى الشائعة فى تفسير درجات هذا المعيار مقارنة مكانة التلمیذ 
فى أحد الاختبارات بمكانته فى اختبار آخرء فالانحراف المعيارى يختلف اخحتلاف 
ملحوظا من اختبار إلى آخرء وهذا يجعل المقارنة غير ممكنة كما أوضحنا فى الفصل 
الثالث. 

وتتميز معايبر مكافئ الفرق بنفس ميزات معاییر مكافئ العمر ويشوبها نفس 
عيوبهاء فاستخدام معايير مکافئ الفرق الدراسية يكون مناسبًا فقط إذا كانت الخاصة 
التى يقيسها الاختسبار تتباين GUS‏ منتظمًا من BB‏ دراسية إلى أخرى» وافتراض SS‏ 
الخبرات المدرسية» لذلك يفضل استخدامها فى المرحلة الابتدائية . 
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والخلاصة أن معايير الارتقاء تفيد فی تفسير درجات الاختبارات بوحدات يمكن 
فهمها ببساطة سواء كانت مكافئ العمر أو مکافئ الفرق الدراسية» ويمكن باستخدامها 
مقارنة أداء الفرد مباشرة بأداء أقرانه» ومقارنة أداؤه فى اختبارات مختلفة لتعرف مقدار 
تقدمه أو نموه بمرور الزمن. ولكنها لا تناسب الخصائص التى لا تتغير بانتظام بمرور 
الزمن أو من فرقة دراسية إلى أخرى» وتتأثر بتكوين الجماعة المرجعية وخلفياتها 
وخبراتها. كما أنه ينبغى إجراء عملية استكمال للخط البيانى من عمر إلى آخر أو من 
فرقة دراسية إلى أخرى فيما يتعلق بالشهورء مما يتطلب افتراضات معينة ويقلل من دقة 
الدرجات وبخاصة أن وحدات هذه المعايير تختلف من عمر إلى آخر أو من فرقة 
دراسية إلى أخرى . 

لذلك يفضل استخدام الرتب المئينية داخل كل فرقة دراسية بدلا من وسيط 
درجات الفرق» فنقول Ste‏ أن التلميذ (أ) رہما تكون الرتبة المثينية المقابلة لدرجته فى 
الاختبار 47 بالنسبة لتلاميذ الصف الخامس الابتدائی . 

Lash‏ : الصفحة النفسية أو التربوية ! البروفيل النفسى أو 
التریووا: 

تشتمل بعض الاختبارات على عدة اختبارات فرعية تقيس سمات أو قدرات أو 
مهارات متعددة تشكل جميعها بطاريات من الاختبارات Tests Batteries‏ وتستخدم فی 
أغراض محددة مثل الانتقاء أو التسكين أو التشخيص. ومن أمثلة ذلك بطارية اختبارات 
الاستعداد الأكاديمى (SAT)‏ » واختبار ويكسلر لذكاء الراشدين (WAIS)‏ واختبار 
ويكسلر لذكاء الأطفال(99156) e‏ واختبار الشخصية متعدد الأوجه (MMPI)‏ © واختبار 
الميول المهنية e (SVIB)‏ واختبار الاستعدادات الفارقة (DAT)‏ وبطارية اختبارات 
الاستعداد العام (GATB)‏ ء وبطارية احتبارات المهارات الأساسية الشامل(6©185) 
وبطارية اختبارات السجل الأكاديمى (GRE)‏ وغيرها من بطاريات الاختبارات التى 
سنوضحھا فى الفصول التالية» فإذا طبقت أى من هذه البطاريات على أحد الأفرادء فإله 
يحصل على عدة درجات وفقًا لعدد الاختبارات التى تشتمل عليها البطارية . 

ويكون الغرض من استخدام هذه البطاريات ليس فقط معرفة أدائه النسبى فى كل 
اختبار على حدة» وإنما Cad‏ مقارنة أدائه فى الاختبارات المختلفة . 

ولتوضيح الصورة العامة للأداء وتيسير عملية المقارنة يزود ناشرو الاختبارات 
مستخدمی هذه البطاريات ببطاقة أو ورقة رسم بيانى معدة بطريقة خاصة تفيد فى التمثيل 
البيانى لدرجات الاختبارات التى تشتمل عليها بطارية معينة؛ وذلك لتوضيح موقع الفرد 
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أو مستوى أدائه فى هذه الا حتبارات التى تمثل أبعادا نفسية أو معارف ومهارات تربوية 
معينة » وتحديد جوانب القوة والضعف. ويسمى هذا التمثيل البيانى النفسى أو التربوى 
الصفحة النفسية (البروفیل النفسى) Psychological Profile‏ .أو الرسم البيانى التربوى 
(البروفيل التربوى) Educational Profile‏ . 

ويمكن إعداد الصفحة النفسية لمجموعة من درجات الاختبارات لفرد معین 
حيث تمثل الاختبارات على المحور الأفقى» ويمثل مقدار کل درجة بنقطة على ارتفاع 
مناسب مواز للمحور الرأسى. ولكى نلاحظ النقط بسهولة يمكن توصيل هذه النقط 
بخطوط مستقيمة مما يعطى شكل البروفیلء غير أن هذه الخطوط لا تعنى Éa‏ حيث 
إن ما يهمنا هو النقط المناظرة لدرجات الاختبارات؛ لذلك ربما يفضل عدم توصيل 

وبوضح شكل (5 - )٤‏ التالى صفحة نفسية لدرجات أحد الطلاب فى بطارية 
اختبارات الاستعدادات الفارقة مستمدة من دليل هذه البطارية الذى أصدرته المؤسسة 
السيكولوجية الأمريكية عام a AAW‏ 


الشات الحمل استحنام اللئة الهساء الاستعداد الكاي الاستعداد الميكانيكي الاستعداد المكانى الاستدلال المجرد القدرة العددية اللفظى االمئينيات سيرب 
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شكل  5(‏ 5) يوضم صفحة نفسية لدرجات طالب فى اختہار الاستعدادات الفارقة 
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ويتضح من JSS‏ (7 - ۳) أن الصفحة النفسية تحدد المئينيات والدرجات 
المعيارية المقابلة للدرجات الخام للطالب فی الاختبارات الفرعية الشمانیة التى تشتمل 
عليها بطارية اختبارات الاستعدادات الفارقة» وتمثل الأعمدة الرأسية هذه الدرجات. 

والمكينيات والدرجات المعيارية المقابلة لدرجات جسیع اختبارات السبطارية 
مستمدة من جماعة مرجعية واحدة محددة الخصائص . 

وهناك ثلاثة خطوط أفقية تمتد من النقط المقابلة لكل من المئینی YO‏ » والمئینی 
٠ء‏ والمشینی Vo‏ أى الإرباعيات الأول والثانى والثالث. وذلك لیتسنی مقارنة 
درجات الطالب فيما بينها بمجرد النظر » وكذلك مقارنتھا بدرجات الطلاب الآخرين. 
وتفيد هذه الصفحة النفسية فى تحديد جوانب القوة والضعف فى استعدادات الطالب» 
والاستناد إليها فى التوجيه والإرشاد التربوى. 

فإذا نظرنا إلى الصفحة النفسية للطالب الموضحة بشكل ($V)‏ نلاحظ أنه 
حصل على أعلى الدرجات فى الاستعداد الميكانيكى حيث تقابل الرتبة المئینیة ۹۵ء 
تليها درجته فى الاستعداد المكانى المقابلة للرتبة المثينية AV‏ تقريبّاء وحصل على أقل 
الدرجات فى الاستعداد الكتابى» حيث تقابلها الرتبة المئينية ۲۵ أى الإرباعى الأول 
وبذلك تتبین جوانب قوته وضعفه. 

وتتمسيز الصفحات النفسية أو الرسوم البيانية السربوية بخصائص ثلاث هى : 
المستوى Level‏ ء والانتشار Scatter‏ « والشكل Shape‏ . «فالمستوى» يعنى الارتفاع 
العام للأعمدة فى الرسم البیانی وهو يدل على مستوى الأداء العام للفرد أو المتوسط 
العام لدرجاته المعيارية فى الاختبارات الفرعية» ASYM y‏ يعنى درجة تشتت مختلف 
النقط التى تمثل الدرجات حول الموقع المتوسط (المستوى) لدرجات جميع الاختبارات 
الفرعية» ويدل ذلك على مدى اختلاف درجات الفرد فيما بينها. أما (الشکل؟ فيعنى 
نمط الاستعدادات المتمثل فی ترتیب درجات الاختبارات التى حصل عليها الفرد. 

وهذه الخصائص يمكن أن تختلف إلى حد ما فيما بينها كل على حدة» إذ يمكن 
أن تتفق صفحتان نفسيتان لفردين فى «المستوى» و«الانتشار»» ومع ذلك تختلف كل 
منهما عن الأخری فى «الشكل» ء أى فى ارتفاع وانخفاض النقط التى تمثل درجاتهم 
فى اختبارات البطارية. 

ولا تقتصر الصفحات النفسية أو الرسم البيانى التربوى Profiles‏ على نوع 
واحدء وإنما تتعدد أنواعها وطرق تمثيلها. فالنوع الذى قدمناہ يمثل درجات بطارية 
احتبارات تطبق على فرد واحد فى وقت واحد لإعطاء صورة إستائيكية مستعرضة 
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لدرجاته. بيد أنه يوجد نوع آخر یسسمی الصفحات النفسية الارتقائية أو الطولية 
Longitudinal Profiles‏ حيث isi‏ درجات الاختبار نفسه أو عدة اختبارات فى أزمنة 
مختلفة لتوضيح نمو الفرد فى سمة أو سمات متعددة. فمثلاً يمكن تمثيل درجات تلميذ 
فى اختبارات القراءة والحساب والمعلومات العامة من الصف الثالث إلى الصف 
السادس فى رسم بيانى تربوى Profile‏ 301 للإفادة منها فى تعرف التقدم 
الدراسى للتلميذ وتوجيهه توجيها تربويا سليما. 

وعادة يوضح مؤلف بطارية الاختبارات أمثلة لصفحات نفسية لبعض الحالات 
وكيفية استخدامها فى الإرشاد والتوجيه التربوى أو النفسى لهذه الحالات للاسترشاد بها 
فى استخلاص المعلومات من صفحة نفسية أخرى» ويستخدم الحاسوب فى طباعة 
وتنسيق هذه الصفحات. 

غير أنه يجب مراعاة أن الفرق بين درجتين فى اختبارين مختلفين shy‏ بأخطاء 
القياس المتعلقة بكل منهماء ولذلك فإن ثبات هذا الفرق يكون أقل من ثبات درجات 
كل اختبار على حدة» كما سبق أن أوضحنا فى الفصل الرابع. ونظرا OY‏ الصفحات 
النفسية أو الرسوم البيانية التربویة تعکس الفروق بين درجات اختبارات فرعية مختلفةء 
فإنه ينبغى الحيطة قبل أن نعزى هذه الفروق إلى الاختلافات بين درجات الاختبارات 
الفرعية التى تمثلها الصفحة النفسية أو الرسم البيانى التربوى وبخاصة إذا كان عدد 
مفردات هذه الاختبارات قليل مما يؤدى إلى انخفاض ثبات درجاتها. 

كما يجب مراعاة بعض العوامل الأخرى لكى لا تقدم الصفحة النفسية صورة غير 
صادقة عن سمات الفرد. إذ ينبغى أن تستخدم الجماعة المرجعية نفسها فى إعداد 
معايير الاختبارات الفرعية» أما إذا استخدمت جماعات مرجعية مختلفةء فإننا لا 
نستطيع المقارنة المباشرة بين هذه الدرجات . 

كما ينبغى أن تمثّل درجات مجموعة الاختبارات فى الرسم البيانى بمیزان أو 
ری واحد» Oly‏ يعبر عن الدرجات بالرتب المئينية أو أى نوع من أنواع الدرجات 
المحولة المقابلة لها. كما يفضل استخدام معيار لا يضخم الفروق الضئيلة أو يصغر 
الفروق الكبيرة. ويمكن التغلب على ذلك إلى حد ما بأن تتضمن الصفحات النفسية 
مؤشرا يبين مقدار أخطاء القياس لكى لا يساء تفسير الدرجات . 

وقد سبق أن أوضحنا أنه يمكن التغلب على ذلك ol af‏ تمشل الدرجات 
بفترات» أى تنحصر فى مدى معين Bands‏ بدلا من تمثيلها بنقط أى قيم مضبوطة» 
وتكون الفروق بين الدرجات دالة إذا لم يحدث تداخل بين الفترات. 
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ومن هنا يتضح أن المعايير Norms‏ تعد أساسًا لتفسير درجات الأفراد فى 
الاختبارات والمقاييس مرجعية الجماعة أو المعيارء فتحويل الدرجة الخام التى يحصل 
عليها الفرد إلى نوع من أنواع المعايير التى أوضحناها تمکننا من تفسير هذه الدرجة فى 
ضوء المركز النسبى للفرد بين أقرانه المماثلين له فيما يقيسه الاختبار. 

وكذلك تمكتنا المعايير من المقارنة بين أداء الفرد فى مجالات متعددة يتم قياسها 
بواسطة بطارية من الاختبارات حيث يمكن تمثيل درجاتها برسم بيانى تربوى أو بصفحة 
نفسية تداريجها موحدةء وتفيد الأنواع المختلفة من المعاییر التى أوضحناها فى أغراض 
متعددة» ويمكن أن يتضمن الاختبار AST‏ من نوع منها. فقد لاحظنا أن المئینیات يمكن 
أن تستخدم مع الدرجات المحولةءآو مع مكافئ العمرء أو مكافئ الفرقة الدراسية فى 
اختبار واحد. 

غير أنه فى جميع الحالات ينبغى مراعاة خصائص الجماعة المرجعية الى تستمد 
منها المعايبرء ومدى تشابهها مع خصائص الأفراد الذين ستتخذ قرارات بشأنهم فى 
ضوء هذه المعايير» وأساليب انتقاء أفراد هذه الجماعة» وتاريخ تطبيق الاختبار عليهم»› 
ومقدار أخطاء القياس المتعلقة بأساليب المعاينات» وغير ذلك من الاحتياطات الواجب 
مراعاتها عند تفسير معايير الاختبارات والمقاييس. 

فهذه المعايير ليست مطلقة أو مستقرة بل هى معايير نسبية تعتمد اعتمادًا أساسيًا 
على جماعات مرجعية معيئة» وتتأثر هذه المعايير تأثرًا كبيرا بتغیر خصائص هذه 
الجماعات التى يقارن بها الفرد فى سمة معيئة أو مجموعة من السمات التى يقيسها 
الاختبار. 

(lei,‏ للخصائص النسبية للمعايبر وعدم استقرارها مما يحد من عمومية 
استخدامها فى تفسير درجات الاختبارات والمقاييس» فقد حاول علماء القياس التوصل 
إلى أسلوب جديد يهدف لجعل خصائص أدوات القياس مستقلة عن خصائص جماعات 
مرجعية معينة فى إطار نظرية معاصرة يطلق عليها نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية 
Item Response Theory (IRT)‏ « وسوف نوضح أهم المفاهيم الأساسية لهذه 
النظرية وبعض تطبيقاتها التربوية والنفسية فى الباب الرابع . 

محكات الأداء فى الإختبارات مرجهية المحك : 

ذكرنا فى مستهل هذا الفصل أنه يمكن تفسير درجات الاختبارات تفسیرا يمكننا 
من استخلاص معلومات مفيدة تتعلق بالأفراد بطرق متعددة. فإذا Wye‏ الدرجات الخام 
إلى نوع آخر من الدرجات؛ مثل المثينيات أو التساعيات المعيارية أو الدرجات التائیة, 
فإنه يمكننا مقارنة أداء الفرد بأداء جماعة مرجعية معيارية ias .Normative Group‏ 
يرتبط بالقياس مرجعى الجماعة أو المعيار. 
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ولكن عندما نستخدم الاختبارات مرجعية المحك Criterion - Referenced‏ 
e Tests‏ فإننا لا نهتم بالمركز النسبى للفرد بين أقرانهء وإنما نهتم بمقارنة درجته فى 
الاختبار بمستوى أداء Performance Standard‏ يكون بمثابة محك Criterion‏ يدل 
على المسستوى المقبول لسلوك الفرد أو أدائه. فإذا كانت درجة الفرد تعادل أو تفوق 
مستوى الأداء المحدد فإن الفرد يكون قد حقق المستوى المطلوب» أما إذا قلت درجته 
عن المستوى المحدد فإنه celal‏ يعد ضعيمًا . 

فإذا لم تكن هناك قيود على عدد الأفراد الذين يمكن أن يحققوا مستوى الأداء 
المطلوب Ob‏ الاختبارات مرجعية المصحك تکون مناسبة فى الكشف عن هؤلاء 
الأفراد. ولكن إذا اقتصرنا على انتقاء عدد محدود من الأفراد» وليكن Whe‏ نسبة + LN‏ 
العليا منهم لتعيينهم فى إحدى الوظائف أو قبولهم فى إحدی الكليات فإن الاختبارات 
مرجعية الجماعة أو المعيار تكون أكثر ملاءمة فى هذه الحالة حيث يتم انتقاؤهم وفقًا 
لمعايير هذه الاختبارات التى أوضحناها فيما سبق. 

فالإطار التفسيرى للاختبارات مرجعية المحك لا يعتمد إذن على جماعة مرجعية 
من الأفراد» وإنما يعتمد على مستوى أو محك أداء فى ضوء نطاق سلوكى Content‏ 
oe Domain‏ رن تعريفًا جيداء يقيسه الاختبار . فمثلاً نحدد أداء الفرد فيما يتعلق 
eae‏ معينة» أو قراءة قطع نثرية محددة وهكذا. 

فالتركيز فى هذه الحالة ينصب على ما يستطيع الفرد أداؤه» وما لا يستطيع أداؤه 
وليس على مقارنته بأقرانه دون تحديد لمعارفه أو مهاراته أو ما يجب أن يعرفه أو 
يؤديه. ويمكن تحديد محكات أو مستويات أداء أو درجات قطع للمهن والوظائف 
المختلفة للتحقق من كفايات العاملين بغض النظر عن مقارنة أداء أحدهم بأداء 
الآخر. كما يمكن تحديد محكات لمستویات كفاية الطلاب فى أوقات مختلفة أثناء 
عملية التعلیم للحصول على معلومات تتعلق بأدائهم ومدى تقدمهم الدراسى . 

ففى مثل هذه الحالات يكون هناك تناظر بين أداء الفرد ومحك الإنجاز 
المطلوب؛ وبذلك يمكن ترجمة درجة الفرد فى الاختبار مباشرة إلى سلوك محدد 
يمكن ملاحظته وقياسه. أى أن الدرجة الخام فى الاختبار يكون لها معنى فى ذاتها دون 
إسنادها إلى جماعة مرجعية من الأفراد. فإذا قلنا مثلاً أن الدرجة الخام ۲۳ التى حصل 
عليها طالب فى اختبار يشمل على TO‏ مفردة اختيار مسن متعدد تقيس معرفة الرمور 
الكيميائية؛ فإن درجته تدل مباشرة على مدى معرفته بهذه الرموز. وإذا اخترنا الحد 
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الأدنى لمستوى الأداء المقبول ۹۰ ء فإنه يمكن تقييم أداء الطالب فى ضوء هذا 
المستوى المحدد. ونظرا oY‏ الطالب أجاب عن نسبة ZAY‏ من المفردات إجابة 
صحيسحة» فإن أداءه يكون جيدًاء دون أن نحدد ما إذا كان أداؤه مرتفعًا أو Cad see‏ 
بالنسبة لأقرانه الذين طبق عليهم الاختبار نفسه. 

فمحكات الأداء فى الاختبارات مرجعية المحك تعتمد على النسب المئوية 
Percentages‏ من المفردات التى تقيس سلوگا Ú pae‏ تعريمًا دقيقًا والتی يجيب عنها 
الفرد dle}‏ صحيحة . بينما المعايير المئیلیة Percentiles‏ للاختبارات مرجعية الجماعة 
أو المعيار تعتمد على النسب المئوية من الأفراد الذين تقل درجاتهم عن درجة معينة. 

فالأولى تحدد ما يمتلكه الفرد من معارف ومهارات تتعلق بالأداء الجيد فى مهنة 
أو دراسة معینةء Lay‏ تحدد الثانية ترتيب الفرد بين أقرانه فيما يقيسه الاختبار. فعلى 
الرغم من أن الطالب فی المثال السابق أجاب عن ۹۲ من مفردات الاختبار إجابة 
صحيحة مما يدل على أداء cae‏ إلا أن درجاته ریما تقابل المئینی VO‏ مثلاً» مما يعنى 
أنه يتفوق على ۷۵ فقط من أقرانەء وهذا يدل على ارتفاع مستوی الجماعة المرجعية 
التى استمدت منها المعايير المئینیة للاختبار. أى أنه یمکنٹا تفسير درجات الاختبارات 
والمقاييس باستخدام النظامين المرجعيين المطلق Absolute‏ والنسبى Relative‏ معا » 
أى النظام مرجعى المحك والنظام مرجعى الجماعة»للحصول على معلومات متكاملة 
تتعلق بمستوى كفاية الفرد فى مجال معين » وكذلك مكانته النسبية بين أقرانه فى هذا 
المجال . 

لذلك فإن كلا من هذين النظامين يقدم معلومات مناسبة تفيد فى تقويم الأفراد 
والبرامج. واخمتيار أى من النظامين ينبغى أن يعتمد على الغرض من عملية التقويم 
واستخدامات الاختبار. وسوف نوضح بمزيد من التفصيل طرق تحديد مستويات الأداء 
فى الاختبارات مرجعية المحك فى الفصل الثامن. 
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لكى يتمكن مستخدم الاختبار أو المقياس التربوى والنفسى من تفسير درجات 
الأفراد ينبغى أن یستند هذا التفسير إلى نظام مرجعى مناسب . فالاختبارات مرجعية 
الجماعة أو المعيار يستند تفسير درجاتها إلى معايير جماعة مرجعية» بينما يستند تفسير 
درجات الاختبارات مرجعية المحك إلى محكات أداء متوقٌع. والمعايير عبارة عن 
مجموعة من الدرجات المحولة أو المشتقة من الدرجات الخام بطرق إحصائية معينة. 
وتوجد أنواع متعددة من معايير الاختبارات» مثل الدرجات المعيارية» والدرجات 
التائیةء والمثينيات» والرتب المئينية» والتساعيات المعيارية» ونسبة الذكاء الانحرافیق 
ومعايبر مكافئ العمر الزمنى» ومعايير مكافئ الفرق الدراسية» والصفحات النفسية 
والتربوية. 

وتختلف هذه المعاییسر فى طريقة تفسيرها للمرکز النسبى للفرد فيما يقيسه 
الاختبار» وعلى خصائص وتكوين الجماعة المرجعية التى تستمد منها المعايير. أما 
محكات الأداء المتوقع فتدل على مستوى أداء مقبول لسلوك الفرد أو أدائه يمكن الحكم 
فى ضوئه على تحقق كفايات معينة لديه بغض النظر عن مقارنة أدائه بأداء أقرانه» أى أن 
تفسير الدرجات فى هذه الحالة يستند إلى نظام مرجعى مطلق وليس إلى نظام مرجعى 
نسبى كما فى الحالة الأولى. ومع هذا يمكن إحداث تكامل بین النظامين فی تفسير 
درجات بعض الاختبارات . 
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الفصل السابح 


| تال فقوا 
| الإختبارات 


٭ مقدمة 

٭ أهمية تحليل مفردات الاختبار 

٭ صعوبة مفردات الاختبار 

٭ تصحيح قيمة ales‏ الصعوبة من أثر التخمین 

٭ أوجه قصور معامل الصعوبة وكيفية تلافيها 

٭ تمييز مفردات الاختبار 

٭ أساليب تقييم «تمييز» المفردات استنادًا إلى محك داخلى 
٭ أسلوب يعتمد على معامل الارتباط 

* معامل تمييز المفردات 

٭ استخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل الحقيقى 

٭ استخدام درجات المجموعتين الطرفيتين 

* تقييم Gail‏ المفردات استنادا إلى محك خارجى 

٭ تفسير معامل تمییز المفردات وعلاقته بمعامل الصعوبة 
٭ تحليل فاعلية بدائل الإجابات 

٭ استخدام تحليل المفردات فى انتقاء مفردات الاختبار 
٭ استخدام الحاسوب فى تحليل مفردات الاختبارات 





مقوامة : 
ناقشنا فى الفصل الخامس الخصائص السيكومترية للاختبارات والمقاييس 
التربوية والئفسية» ومن أهمها الثبات والصدقء كما ناقشنا فی الفصل السادس طرق 
تفسير درجات هذه الاختبارات والمقاييس باس خدام أنو اع مختلفة من المعايير 
والمحكات. ولكن نظرًا OY‏ الاختبار أو المقياس يشتمل على مجموعة من المفردات أو 
الفقرات أو الأسئلةء ob‏ خصائص الاختبار تعتمد Caf‏ على خصائص مفرداته. ولكى 
نبنى اختہارا يتميز بالفاعلية ينبغى فحص المفردات التى يشتمل عليها فحصا دقيقًا 
باستخدام الأساليب الوصفية الكيفية» والأساليب الإحصائية الكمية. وقد سبق أن قدمنا 
بعض الأساليب LAS‏ فى تقدير صدق محتوى الاختبار» وسوف نتناول فى هذا 
الفصل الأساليب الكمية فى تحليل مفردات الاختبار Item Analysis‏ » وبخاصة 

الخصائص الإحصائية لكل مفردة من مغرداته. 

وتتعلق هذه الخصائص بمستوى صعوبة المفردة Difficulty Level‏ ودرجة 
تمييزها Discrimination‏ بين المستويات العليا والمستويات الدنيا فى السمة أو القدرة 
التى يقيسها الاختبار فى ضوء محك معين داخلی أو خارجی . فالمحك الداخلى رہما 
يتعلق بالأداء فى مجموعة المفردات بعامة أو الاتساق الداخلى للمفردات» والمحك 
الخارجی يتعلق بالأداء خارج نطاق الاختبار نفسه مثل النجاح فى دراسة معينة» أو فى 
أداء عمل معين. والاهتمام فى كلتا الحالتين ينصب على تقدير صدق كل مفردة من 

مفردات الاختبار. 
وسوف نناقش هاتين الخاصتین استنادا إلى أسس ومبادئ النظرية الکلاسیکیة 
للاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيارء ونرجئ مناقشتهما فى ضوء نظرية الاستجابة 
للمفردات الاختبارية (RT)‏ إلى الفصل الرابع عشر. أما خصائص مفردات الاختبارات 

مرجعية المحك فسوف نوضحها فى الفصل الثامن . 





يهتم القائمون ببناء الاختبارات والمقايبس بكتابة أو انتقاء مفردات عالية الجودة 
لقياس السمات الإنسانية Cols‏ دقيقًا؛ لذلك يراعون كثيرًا من الشروط فى تكوين هذه 
المفردات وصياغتها والتحقق بالأساليب المنطقية وأحكام الخبراء من صدق محتوى كل 
مفردة على حدة وكذلك صدق محتوى الاختبار ككل . غير أنه مهما بلغت دقة هذه 
الأساليب والأحكام فإنها لا تغنى عن التجريب الميدانى للاختبار وتحليل درجات 
مفرداته باستخدام الأساليب الإحصائية وتحديد العلاقة بين ما تقيسه المفردات وبين 
استجابات الأفراد لهاء وذلك للتعرف على المفردات الغامضة أو المربكة أو التى تشجع 
على التخمين» والمفردات BIL‏ السهولة أو الصعوبة» حيث إنها لا تکشف عن الفروق 
الفردية فى السمة التى يقيسها الاختبار مرجعى الجماعة أو المعيار وبذلك لا تميز بين 
مستويات هذه السمةء كما أنها لا تسھم بأى قدر فى صدق الاختبار أو ثبات درجاته. 

ويفيد ذلك فى المراجعة الفنية للمفردات وتحسينها بحيث تسهم كل مفردة 
إسهامًا إيجابيًا فيما يقيسه الاختبار. ويساعد تحلیل المفردات Cad‏ فى تنمية مهارات 
القائمين بإعداد الاختبارات والمقاييس نتيجة الفحص المستنير للمفردات» وتعرف 
جوانب الضعف التی lay‏ تجعل بعض هذه المفردات غير صالحة» واستبقاء المفردات 
التى تفى بخصائص تحقق الغرض من استخدام الاختبار أو المقياس فى مجالات 
التقويم المختلفةء وإعادة استخدامھا إذا تطلب الأمر ذلك . 

ولعل من المناسب قبل مناقشة أساليب تحليل مفردات الاختبار أن نقدم الشکل 
التخطيطى (۷۔ )١‏ التالى الذى يوضح كل من خاصتى الصعوبة والتمییز وأساليب تقدير 
قيمة كل منهما. 








أساليب تعتمد 
على الارتباط 





شكل (VV)‏ يوضح أساليب تحليل مفردات الاختبار 
! (من المؤلف) 
صعوبة مفردات الاختبار: 
تعد صعوبة مفردات الاختبار من الخصائص التى تلعب دورا مهما فى 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ وتؤثر فى إجابات 
الأفراد عن مفرداتها . فالمفردات التى تشتمل عليها هذه الاختبارات ينبغى أن تميز 
تمييزا دقيقًا بين مستويات السمة المراد قياسهاء فالمفردة التى يجيب عنها جميع 
الأفراد» أو التى لا يستطيع أحدهم الإجابة عنها لا تفيد فى الكشف عن الفروق بينهم 
فيما يقيسه الاختبار. وقد بينت الدراسات السيكومترية والإمبيريقية أن الاختبار يمكن أن 
يميز إلى أقصى حد ممکن ب N.‏ إذا كان متوسط مستوی صعوبة 
الروت ال کم کہا ٠ , e‏ تقريبّاء أى يستطيع أن يجيب ۰ منهم عن كل 
مفردة من مفرداته. غير اھر سے صعوبة المفردات فى هذا النوع من 
الاختبارات يعتمد Ca‏ على العلاقات القائمة بين مفردات الاختبارء فكلما زاد الارتباط 
بين المفردات تطلب الاختبار مدى متسع نسبيا لصعوبة مفرداته حول مستوى الصعوبة 
المتوسط .,٠٥‏ رو ار سو سی سس تی 
مدی صعوبة المفردات أقل اتساعاء لذلك يفضل انتقاء مفردات الاختبار بحيث يكون 
مدى صعوبتها معتدلا ولکن متوسط صعوبة جميع جميع المفردات يكون 6 , تقريبا. 
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ويمكن الحصول على قيم تشير إلى مستوى صعوبة مفردات الاختبار بإيجاد نسبة 
عدد الأفراد فى جماعة مرجعية محددة الذين يجيبون عن كل مفردة إجابة صحيحة أو 
يستطيعون حل مشكلة معينة. وكلما رادت هذه النسبة دل ذلك على سهولة المفردة» 
وكلما قلت دل ذلك علی صعوبة المفردة . 

ويطلق على هذا المؤشر معامل صعوبة المفردة Item Difficulty Index ( e)‏ . 


عدد الأفراد الذين أجابوا إجابة صحيحة عن المفردة 


= المفردة‎ 4 PP 
مل سجوية المفرد العدد الكلى لأفراد الجماعة المرجعية‎ 


أى أن م = (Ney) St‏ 


فإذا طبق اختبار يشتمل على ٠٥‏ مفردة اختيار من متعدد على مجموعة معينة من 
الأفراد » وأجاب ١‏ فرد إجابة صحيحة عن أحد مفردات الامحتبارء فإن معامل 


y. 
صعوبة هذه المفردة  س = او‎ 
0. 


وينبغى ملاحظة أن أقل قيمة لهذا المعامل (صفر) عندما تكون المفردة غاية فى 
الصعوبة ولم يجب عنها أحد إجابة صحيحة» وأكبر قيمة )١, ٠ ٠(‏ عندما تكون المفردة 
غاية فى السهولة» حيث يجيب عنها جميع الأفراد. ولذلك ob‏ القيمة ٠١,5١‏ تعنی أن 
المفردة متوسطة الصعوبة إلى حد ما بالنسبة لجماعة مرجعية معينة. 

وينبغى التأكيد هنا على أن خاصة «صعوبة المفردة» فى إطار النظرية الكلاسيكية 
للاختبارات ليست مقصورة على المفردة؛ لأنها تعكس Cal‏ قدرة أفراد الجماعة 
المرجعية الذين أجابوا عن تلك المفردة. 

لذلك يفضل عند تفسير قيمة معامل الصعوبة تحديد الجماعة المرجعية التى 
استندنا إليها فى تحديد هذه القيمة» فنقول مثلاً أنه إذا اختبرنا مجموعة ممثلة لتلاميذ 
نهاية مرحلة التعليم الأساسى بمحافظة معينة فى وقت ما بهذه المفردة » فإن قيمة 
معامل صعوبتھا ١,1٠١‏ . 
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تصحيح قيمة معامل الصعوبة من أثر التخمين : 
saul Ae‏ تخدام الصيغة ( ۷ ۔ OY‏ فی إيجاد معامل صعوبة مفردات الاختيار من 
متعدد أو الصواب أو الخطأ التى تكون إجابتها إما صحيحة أو خطأ ينبغى مراعاة آثر 
التخمين Guessing‏ . 
فمن المعلوم أن بعض الأفراد يتوصلون إلى الإجابة الصحيحة عن طريق التخمين 
وحده أى بمحض الصدفة . فاحتمال التخمين الصحيح للإجابة عن مفردة الاختيار من 
متعدد التى تشتمل على خمسة بدائل ٠ ٠,٠١‏ وأربعة بدائل ٠ ٠,۲۵٢‏ بينما احتمال 
التخمين الصحيح إذا كانت المفردة من نوع الصواب أو الخطأ ٠,٠١‏ نظرا لأنها 
تتضمن بديلين فقط مما يؤثر فى قيمة معامل صعوبة المفردة. 
لذلك يبرز التساؤل التالى : هل يمكن اعتبار الدرجة الكلية التى يحصل عليها 
فرد فى الاختبار مساوية لعدد إجاباته الصحيحة عن مفردات الاختبار؟ أم أنه ينبغى 
تصحيحها من أثر التخمين العشوائى لاستبعاد ذلك الجزء من الدرجة الكلية الذى 
يفترض حصول الفرد عليه بالصدفةء أى دون أن يعرف بالفعل الإجابة الصحيحة عن 
بعض المفردات؟ والحقيقة أنه لا يوجد اتفاق بين علماء القياس حول إجابة هذا 
التساؤل. 
فالبعض sy‏ أنه ليس من الضرورى إجراء هذا التتصحيح. وحجتهم فى ذلك ما 
يلى : 
)١(‏ لا يتغير ترتيب الأفراد فيما بينهم إذا أجرينا تصحيحا لدرجاتهم الكلية فى 
الاختبار من أثر التخمين . 
(Y)‏ يؤدى تصحیح درجات الأفراد الذين y‏ يلجأون إلى التخمين إلى خفض 
درجاتهم الكلية فى الاختبار» بینما Y‏ یحدث ذلك لمن اعتاد على التخمين 
فى إجابته. 
(Y)‏ يعتمد تصحيح الدرجات من أثر التخمين على فرضية أن الإجابة الصحيحة 
إما تكون معلومة أو غير معلومةء فى حين أن بعض الأفراد يلجأون إلى 
التخمين استنادا إلى معلومات جزئية لديهم . 
(E)‏ تصحيح الدرجات من أثر التخمين ربما یؤدی إلى الافتراض الخاطئ Ob‏ 
الدرجات الناتجة هى الدرجات الحقيقية للأفراد فى الاختبار . 
لذلك يقترح أصحاب هذا التوجه بعض الإرشادات التى يمكن أن تسهم فى 
تقليل أثر التخمین بقدر كبير كالتالى: 
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)١(‏ تحذير المختبرين من التخمين العشوائى فی إجاباتهم عن مفردات 
الاختبار. 
)1( السماح بوقت كاف لكل فرد لكى يتمكن من محاولة إجابة كل مفردة 
من مفردات الاختبار. 
(Y)‏ تضمين البدائل التى تشتمل عليها مفردات الاختيار من متعدد معلومات 
صحيحة جزئیا أو أخطاء شائعة تتعلق بالمجال الذى تقيسه المفردات. 
آما البعض الآخر فيرى ضرورة تصحيح قيمة صعوبة مفردات الامحتبار من أثر 
التخمين العشوائى؛ وذلك للحصول على تقدير نسبة عدد الأفراد الذين يجيبون إجابة 
صحيحة عن كل مفردة استنادا إلى معلوماتهم الفعلية واستبعاد من يجيبون إجابة 
صحيحة عن طريق التخمين العشوائى . 
ويستند هذا التقدير إلى افتراض أن اختيار الفرد إجابة غير صحيحة لمفردة 
اختبارية يرجع إلى افتقاره للمعلومات التى تتطلبها الإجابة الصحيحة » وليس إلى خطأ 
معلوماته أو سوء فهمهء وكذلك افتراض أن الفرد الذى لا يعرف الإجابة الصحيحة يرى 
أن جميع البدائل التى تشتمل عليها المفردة يمكن أن تمثل الإجابة الصحيحة. 
فإذا قبلنا هذين الافتراضين» فإننا نتوقع توصل نسبة معينة من الأفراد الذين لا 
يعرفون الإجابة الصحيحة إلى هذه الإجابة بمحض الصدفة» وهذه النسبة هى متوسط 
نسب عدد الأفراد الذين يختارون أحد البدائل الأخرى أى الإجابات الخطأ. 
ويمكن الحصول على تقدير نسبة عدد الذين يجيبون إجابة صحيحة عن المفردة 
استنادا إلى معلوماتهم الفعلية بطرح هذه النسبة من النسبة الكلية لعدد الأفراد الذين 
يجيبون عن المفردة إجابة صحيحة. 
فلتصحيح درجة الفرد من أثر التخمين (سى) > نستخدم الصيغة (Y-Y)‏ التالية : 
س = ح WY)... ae‏ 
حيث (ح) ترمز إلى عدد الإجابات الصحيحة التى توصل إليها الفرد. 
> (خ) ترمز إلى عدد إجاباته الخطأ. 
> (ك) ترمز إلى عدد بدائل مفردة الا ختيار من متعددء أو مفردة الصواب أو 
الخطأ. 
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فإذا اشتمل اختبار على 7٠١‏ مفردة اختیار من متعدد لكل منها ٥‏ بدائل » وأجاب 
فرد على ٠١‏ مفردة إجابة صحيحة» فإنه يمكن تصحيح هذه الدرجة من أثر التخمين 
باستخدام الصيغة (Y  1(‏ كالتالى : 
کے ء٦١‏ - ٥٥١١٢‏ 
۱ 
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وإذا اشتمل ice‏ على ٠٥‏ مفردة صواب أو خطأء وأجاب فرد عن YA‏ مفردة 
إجابة صحيحة» فإن درجته فى الاختبار بعد تصحيحها من أثر التخمين تصبح کالتالی : 

س ۳۸۔ = ۸ - ۱۲ =1 

وبذلك يمكن تقدير نسبة عدد الأفراد الذين يجيبون إجابة صحيحة عن مفردة 
الا ختبار استناذا إلى معلوماتهم الفعلية (م) باستخدام الصيغة (۷- (Y‏ التالية: 

ص 
يك 

١ك‎ 5 

0 ن ن” 





CEND 


حيث (ح) ترمز إلى عدد أفراد مجموعة المختبرين الذين أجابوا عن المفردة 
إجابة صحيحة . 


« (خ) ترمز إلى عدد أفراد مجموعة المختبرين الذين أجابوا عن المفردة إجابة 


۰ (ك) ترمز إلى عدد بدائل المغردة. 

> (ن) ترمز إلى العدد الكلى لأفراد مجموعة المختبرين. 

O) >‏ ترمز إلى عدد أفراد مجموعة المختبرين الذين تركوا المفردة دون إجابة. 

ويلاحظ أن هذه الصيغة أخذت بعين الاعتبار عدد الأفراد الذين لم يحاولوا 
الإجابة عن المفردة ٠‏ أى تركوها دون إجابة. 


وإذا أردنا الحصول على قيمة معامل صعوبة مفردة دون إجراء تصحیح للدرجات 
من أثر التخمين ؛ فإننا نحذف السبة كع من البسط وتصبح )>( کالتالی : 
ص 


Ved 
)٤-۷( .... = 
کر فور‎ 
صفر‎ = O OLS » فإذا لم يترك جميع الأفراد المختبرين أى مفردة دون إجابة‎ 
كالتالى:‎ (oe) وتصبح‎ 
C. = 
بے (لاسة)‎ í کے‎ of 


وهى نفس الصيغة )١ Y)‏ التى ذكرناها من قبل . 
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ولتوضيح كيفية تطبيق الصيغة V)‏ ") نفترض أن الاختبار الذى يشتمل على ٠٢‏ 
مفردة اختیسار من متعدد ولكل منها ٥‏ بدائل طبق على ٠٠١‏ فرد حيث أجاب VO‏ فرد 
منهم عن المفردة إجابة صحیحة: بينما ترك ٠١‏ أفراد المفردة دون إجابة» فعندئذ تكون 





: كالتالى‎ Cp) صعوبة المفردة‎ 
\o 7 
500 یت‎ Vo = ١-6 8 = 
۹۰ -o 
vy, Yo 
۹ر‎ = = 





۹۰ 
Li‏ إذا تغاضينا عن تصحيح الدرجات من أثر التخمين» واستخدمنا الصيغة 
ob e (ov)‏ صعوبة المفردة ۳ تكون كالتالى : 
,VO= ve =‏ + 
f eee‏ 
ويلاحظ أن المفردة تبدو أقل صعوبة عندما استخدمنا صيغة التصحيح من أثر 
التخمين واستبعدنا الأفراد الذين لم يحاولوا الإجابة عن المفردة» وذلك LY‏ اعتمدنا 
على نسبة عدد الأفراد الذين أجابوا عن المفردة استنادًا إلى معلوماتهم الفعلية. أما إذا ٠‏ 
تغاضينا عن الأفراد الذين تركوا المفردة دون إجابة » فإن قيمة معامل الصعوبة بعد 





3 تصحيحه من أثر التخمين ت تصبح : 
VA vy, YO 7 ۳۷۵ - Vo‏ تقریبًا 


\.. ۱۰ 


وهذا يعنى of‏ حوالى ZV)‏ من المختبرين أجابوا إجابة صحيحة عن المفردة 
استنادًا إلى معلوماتهم الفعلية » فى حين أن 16/ من المختبرين أجابوا إجابة صحيحة 
عن المفردة سواء باستخدام معلوماتهم الفعلية أو عن طريق التخمین العشوائى . 

غير أنه ينبغى مراعاة أنه فى الاختبارات الموقوتة» أى التى تعتمد على السرعة 
فى الإجابة ربما يترك بعض الأفراد إجابة بعض المفردات Gi‏ لضيق الوقت» ففى هذه 
الحالة لا نستطيع تحدید ما إذا کانوا قد تركوا الإجابة عن هذه المسفردات بسبب ضيق 
الوقت أو لافتقارهم إلى المعلومات المطلوبة. فلكى نميز بينهما يمكن افتراض أن 
جميع المفردات يما فى ذلك آخر مفردة أجاب We‏ الفرد قد حاول إجابتها استنادا إلى 
معلوماتهء أما بقية المفردات التى تركها دون إجابة فإننا نفترض أنه لم يحاول الإجابة 
عنها. 
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كما ينبغى عند استخدام الصيغة (FV)‏ مراعاة الافتراضين اللذين ذكرناهما من 
قبل» على الرغم من أننا قد لا نستطيع عمليًا معرفة أيهما هو الذى أثر بالفعل فى 
إجابات الأفراد بحيث تعبر القيمة التقديرية لمعامل الصعوبة بعد تصحيحها من أثر 
التخمین عن نسبة عدد أفراد مجموعة المختبرين الذين توصلوا إلى الإجابة الصحيحة 
استنادًا إلى معلوماتهم الفعلية. 

وعموماء Ob‏ هذه القيمة التقديرية تعد قيمة تقريبية محكومة بالافتراضين اللذين 
استندت إليهماء ومع هذا فإنه من المتوقع أن تكون أكثر دقة من القيمة التى نحصل 
عليها دون إجراء هذا التصحيح . 

أوجه قصور معامل الصعوبة وكيفية تلافيها : 

إن استخدام إحدى الصيغ السابقة فى تقدير قيمة معامل صعوبة المفردات يتطلب 
مراعاة بعض الاعتبارات الأخرى نوجزها فيما يلى: 

)1( ينبغى مراعاة أن قيم معامل صعوبة المفردات الاختبارية سواء أجسرينا 
تصحيحها من أثر التخمین أو لم نجر ذلك تكون من المستوى الرتبى» فهذه القيم تدل 
على رتب الصعوبة النسبية للمفردات. فمثلاً إذا كانت قيم معامل صعوبة أربع مفردات 
٠,۳١ » WO 8 + E0‏ على الترتيب e‏ فإن هذا يعنى أن المفردة الأولى 
أسهل المفردات الأربعء يليها المفردة الثانية» ثم الثالثة» وأصعبها المفردة الرابعة. 

ولکننا لا نستطيع استنتاج أن الفرق بين القيمتين © ۰,٤۰ 6 ٠.‏ يساوى الفرق 
بين القيمتين ٠ ٠,۳١ » ٠,۳١‏ أى أن هذه الفروق المتساوية بين قيم معامل صعوبة 
المفردات لا تناظر فروقًا متساوية فی مستوى صعوبة هذه المفرداث» وهذا يعلى أن 
وحدات قيم معامل الصعوبة غير متساوية. 

وهذا يعد أحد أوجه قصور معامل الصعوبة فى إطار النظرية الكلاسيكية 
للاختبارات . أما وجه القصور الآخر فهو اعتماد قيم معامل الصعوبة على خصائص 
الجماعة المرجعية التى استند إليها فى التوصل إلى هذه القيم مما يحد من إمكانية تعميم 
تفسيرها. 

(Y)‏ يرى ثورنديك(1985 (Thorndike,‏ أنه يمكن التغلب على وجه القصور 
الأول بافتراض أن توزيع درجات السمة التى يقيسها الاختبار اعتدالی: وبذلك يمكن 
تحويل النسب المئوية من الأفراد الذين يجيبون عن مغفردة اختبسارية إجابة صحيحة 
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(أى القيم الرتبية لمعامل الصعوبة) إلى الميزان المتدرج ذى الفترات المستساوية الذى 
يمثل المحور الأفقى للمنحنى الاعتدالى المعيارى (أى ميزان الدرجات المعيارية). 

فقد سبق أن أوضحنا فى الفصلين الثالث والرابع أنه يمكن تحديد نسب مثویة 
معينة من المساحة تحت المنحنى الاعتدالى تلحصر بين المتوسط ووحدات الانحراف 
المعيارى التى يمثلها المحور الأفقى . 

فمثلاً المساحة تحت المنحنى الاعتدالى التی pared‏ بين المستوسط وانحراف 
معيارى واحد مُوجب أو سالب تساوى 74,1١5‏ / وهكذا . فإذا كانت قيمة معامل 
صعوبة مفردة ٠ , ٠١‏ فإن هذه القيمة تناظر الدرجة المعيارية صفر على المحور الأفقى» 
وقيمة المعامل ٠ ,٦٦‏ مثلاً تناظر الدرجة المعيارية - ٠,۳۸‏ ء وقيمة المعامل ٠,7١‏ 
تناظر الدرجة المعيارية + ٤۸ر٠‏ . ویمکن توضیح ذلك بشکل (۷ ۔ )٢‏ التالى: 





الدرجات المعيارية “لاع +٤ع‏ +اع صفر داع دامع حلام 
upd + Ale ERM‏ ۳۸ر 
معامل الصعوبة I ۱ ١ Yo (A)‏ و 0 ١‏ 
شكل )٢ V)‏ یوضح الميزان الفترى لقيم معامل الصعوبة 
فقيمة معامل الصعوبة ٠ VO‏ يعلى أن ٦٦‏ من أفراد الجماعة المعيارية أجابوا 
إجابة صحيحة عن المفردة» وتتضمن هذه النسبة ٥٥‏ العليا مضاکًا إليها ANO‏ من 
الحالات التى تقل عن المتوسط كما هو موضح بالشكل . 
لذلك فإن هذه القيمة تناظر - ٠,۳۸‏ وحدة انحراف معيارى على التدریج 
الأفقى. وبالمثل إذا کانت قيمة معامل الصعوبة ٠١,١5‏ فإن هذا يعنى أن ۲۰ أجابوا 
إجابة صحيحة عن المفردةء أى ٥‏ مطروحا منها ۳۰ من الحالات التى تزيد عن 
المتوسط فنجد أنها تناظر + ٠ AL‏ وحدة انحراف معيارى على التدريج الأفقى . 
ويلاحظ أن القيم المرتفعة لمعامل الصعوبة تناظر درجات معيارية موجبة؛ أما 
القیم المنخفضة التى تدل على سهولة المفردات فإنها تناظر درجات معيارية سالبة. 
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كما يمكن إجراء بعض التحويلات الخطية الممائلة لتحويل الدرجات المعيارية 
إلى درجات تائیة للتخلص من الإشارات السالبة. غير أن مركز الخدمات الاختبارية 
بالولايات المتحدة الأمريكية (BTS)‏ قد توصل إلى نوع من التحويل الخطى يحقق 
ذلكء وأطلق على معامل الصعوبة الناتج الرمز (A)‏ © وتقرأ (دلتا) كالتالى: 

Cle) Soret د‎ × ٤ +۳ = A 

فالمفردة التى قيمة معامل صعوبتها صفر وحدة انحراف معيارى أى تقع عند 
المتوسط تكون قيمة (A)‏ المناظرة لها VY‏ . والمفردة التى قيمة معامل صعوبتها - ۳۸, . 
تكون قيمة (A)‏ المناظرة لها ۱۳+ ١١,6 = )۰ ,۳۸ -( KE‏ ءأى ١١‏ تقريًا. 
وتتضمن الصيغة (VV)‏ ثابتين هما ١"‏ » ٤ء‏ أى أن قيمة متوسط الصعوبة (A)‏ 
يساوى ۱۳ء وانحرافها المعيارى - ٤‏ . وهاتان القيمتان مناسبتان للتخلص من 
الإشارات السالبة» فمن الناحية العملية تكون أعلى قيمة لمعامل الصعوبة (A)‏ مساوية 
Y‏ وتناظر الدرجة المعيارية ٠,٠٠١+‏ » وهذه تدل على مفردة صعبة؛ OV‏ نسبة من 
يجيب عنها إجابة صحيحة حوالى /١١‏ ء وأقل قيمة لها تساوى ٦‏ حيث تناظر الدرجة 
المعيارية - ٠,۷١‏ » وهذه تدل على مفردة سهلة ؛ OY‏ نسبة من يجيب عنها إجابة 
صحيحة حوالى LAV‏ 


)1( للتغلب على وجه القصور الآخر المتعلق بارتباط قيم معامل الصعوبة 
بخصائص الجماعة المرجعية حاولت النظرية السيكومترية المعاصرة التى أصبح يطلق 
عليها نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية (IRT)‏ معالجة هذا القصور فى ضوء أسس 
ومبادئ جديدة . 

والخلاصة أنه يمكن إيجاد قيم معامل صعوبة مفردات الاختيار من متعددء أو 
الصواب أو الخطا باستخدام إحدى الصيغ التى تعتمد على نسبة عدد الأفراد الذين 
يجيبون عن المفردة إجابة صحيحة» وميزان هذه النسب يكون رتبيا مثل المئينيات» أو 
يمكن إيجاد هذه القيم على ميزان فترى باستخدام الدرجات المعيارية أو الدرجة 
المعيارية المعدلة (۸). 

وفى كلتا الحالتين ينبغى مراعاة الافتراضات التى تستند إليها کل منهما والتى 
ناقشناها bed‏ سبق . 
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pha Yl تمييز مفردات‎ 

من الخصائص الأخرى المهمة التى ينبغى أن تتوافر فى مفردات الالحتبارات 
مر جعیة الجماعة أو المعيار Lele‏ (التمييز (Discrimination‏ » ونعنی بذلك مدى 
إمكانية قياس الفروق الفردية ہواسطة مفردات هذه الاختبارات. 

فإذا اختبرنا مجموعة من الطلاب باختبار تحصيلى مقنن فى مجال دراسى معين» 
ووجدنا أن ote‏ الطلاب الضعفاء فى المجال الدراسى الذى يقيسه الاختبار مساويًا عدد 
الطلاب الأقوياء الذين أجابوا إجابة صحيحة عن إحدى مفردات الاختبار» Of‏ هذه 
المفردة لا تصلح لقياس الفروق الفردية فى التحصيل فى هذا المجال الدراسى» حيث 
إنها لم تميز مطلقًا بين مجموعتى الطلاب. 

غير أن هذا الاستنتاج يتطلب توفير محك نستند إليه فى تحدید الطلاب الضعفاء 
والطلاب الأقوياء فی التحصيل. فعلى الرغم من أن هناك محکات متعددة يمكن 
استخدامھا فى هذا الشأن» مثل آراء المعلمين وتقديرات الاخختصاصيين فى المجالات 
الدراسية المختلفة» إلا أن الدرجات الكلية التى يحصل عليها الطلاب فى الاختبار نفسه 
تستخدم عادة كمحك مناسب سواء فى الاختبارات التحصيلية المقئئة أو الاختبارات 
الصفية التى يكتبها المعلم بنفسه لطلابه. 

أى أن المحك المستخدم فى هذه الاخختبارات يكون محكًا داخليًا Internal‏ 
Criterion‏ . فإذا كان الطلاب الذين حصلوا على درجات مرتفعة فى الاختبر قد 
أجابوا إجابة صحيحة عن إحدى مفردات الاختبار» والطلاب الذين حصلوا على 
درجات منخفضة فى الاختبار قد أجابوا إجابة خطأ عن هذه المفردة» فإن المفردة تكون 
فل ميزت بين المجموعتين . 

وربما نتخذ ذلك دليلاً على صدق المفردة Item Validity‏ مع الأخذ فى الاعتبار 
التحقق من صدق محتوى المفردة قبل تضمينها فى الاختبار. 

غير أنه فى بناء الاختبارات التى تقيس الميول والصحة النفسية وبعض اختبارات 
الاستعدادات العقلية والجوانب المهارية يفضل أن يكون المحك خارجی External‏ 
Criterion‏ ء فمثلاً فى اختبار الميول يمكن استخدام أفراد المهن المختلفة كمجموعات 
محكة لتقدير صدق مفردات اختباراته الفرعية . فكل من هذه الاختبارات المتعلقة 
بالميل نحو مهنة معينة يشتمل على المفردات التی تميز بين الأفراد الذين ینتمون إلى 
هذه المهنة والناس بعامة. وقد سبق أن تناولنا فى الفصل الخامس بمزيد من التفصيل 
أنواع المحکات وبعض المشكلات المتعلقة بها. 
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وسوف نوضح فيما يلى بعض الأساليب البسيطة التى يمكن استخدامها فى تقييم 
مدى اتمییزا مفردات الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيارء وسوف نقدم بعض 
الأساليب الأخرى التی تناسب الاختبارات مرجعية المحك فى الفصل الثامن . 


تتعدد أساليب تقييم مدى تمييز مفردات الاختبارات استنادًا إلى محك داخلى» إذ 
يوجد ما يقرب من مائة أسلوب لتقدير علاقة درجات مفردة اختبار بالدرجة الكلية فى 
الاختبار. غير أن معظم هذه الأساليب تعتمد على أنواع مختلفة من معاملات الارتباط 
لتحديد درجة هذه العلاقة» ويرجع اختلاف أنواع معاملات الارتباط المستخدمة إلى 
أسلوب معالجة الدرجات الكلية فى الاختبار. فبعض الأساليب يعتبر هذه الدرجات 
متغيرا متصلاًء وبعضها يعتبرها متغیر ثنائيًا وذلك بتقسيم الدرجة الكلية إلى قسمين 
متساويين» أو يعتمد على المقارنات الطرفية حيث يقسم الدرجة الكلية إلى ثلاثة أقسام 
ويقارن بين المجموعتين الطرفيتين Extreme Groups‏ . 
وتستند هذه الأساليب إلى افتراضين أساسيين متضمنین فيها کالتالی : 
)١(‏ تعبر الدرجة الكلية عما يقيسه الاختبار بالفعل» وتزداد جودة الاختبار إذا 
اشتمل على مفردات ترتبط درجاتها ارتباطًا مرتفعًا بالدرجة الكلية. 
(Y)‏ تعبر الدرجة الكلية عن سمة أحادية البعدء فإذا كان الاختبار يقيس سمات 
متعددة» فإنه يصعب تفسير معنی الدرجة الكلية» ويؤدى تحليل المفردات 
إلى نتائج غامضة . 
ولتوضيح ذلك نفترض أن الاختبار يشتمل على عدد قليل من المفردات 
محتواها لفظى» وعدد كبير آخر من المفردات محتواها عددی؛ فإذا أجرينا 
تحليلاً لمفردات هذا الاختبار لتحديد علاقة درجات کل من هذه المفردات 
بالدرجات الكلية فى الاختبارں فسوف تؤدى نتائج هذا التحليل إلى استبعاد 
المفردات التى محتواها لفظى؛ Gi‏ لضعف علاقتها بالامختبار ككل > مما 
يقلل من صدق الاختبار. كذلك ينبغى فى مثل هذه الحالة إجراء تحليل 
المفردات لكل محتوى على حدة» أى نوجد علاقة درجات كل مفردة 
محتواها عددى بالدرجات US)‏ للمفردات التى محتواها عددى» وبالمثل فى 
المفردات التى محتواها لفظی . 
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وسوف نقتصر هنا على أسلوبين فقط من أساليب تقييم مدى تمييز 
المفردات الاختبارية أحدهما يعتمد على الارتباط » والآخر يعتمد على 
المقارنة بين مجموعتين طرفيتين GE‏ لشيوع استخدامهما وسهولة تطبيقهما 
اسلوب يعتمد على معامل الارتباط : 
يمكن تقييم تمییز مفردات الاختبار بإيجاد معامل الارتباط بين درجات كل مفردة 
والدرجات الكلية فى LEY‏ غير أن نوع معامل الارتباط المستخدم يعتمد على رؤيتنا 
لتوزيع الدرجات الكلية فى الاختبار أى المحك. 
فإذا اعتبرنا توزيع هذه الدرجات Share‏ فإنه يكون لدينا متغيران : أحدهما 
ثنائى الدرجة (درجات كل مفردة إما Joly‏ صحيح أو صفر) » والآخر فترى متصل 
(الدرجة الكلية فى الاختبار) » وعندئذ يمكن استخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل 
Correlation‏ 8608181 81.غیر أن إيجاد قيمة هذا المعامل تتطلب عمليات إحصائية 
تستغرق کثٹیرا من الوقت والجهد. 
لذلك رہما نلجأ إلى تقسیم المتغير المتصل. أى الدرجات الكلية فى الاختبار 
إلى قسمين متساويين يشتمل أحدهما على الدرجات العليا والآخر على الدرجات 
الدنیاء وعندئذ يكون لدينا متغيران أحدهما ثنائی الدرجة (درجات كل مفردة) » والآخر 
فترى متصل (الدرجات الكلية فى الاختبار)ء ولکننا قسمناه اعتباريًا إلى قسمين ؛ أى 
اعشبرناہ Call‏ متغيرًا شنائى الدرجة. وفى هذه الحالة يمكننا استخدام نوع آخر من 
معاملات الارتباط يسمى معامل الارتباط الثنائى المتسلسل الحقيقى Point Biserial‏ 
Correlation‏ . 
ولكن هذا يعتمد أيضًا على ما إذا كنا نعتبر التقسيم الثنائی للمتغير المتصل 
تقسيمًا حقيقيًا آم مصطنعًا. فإذا اعتبرنا النجاح أو الفشل فى الإجابة عن مفردات 
الاختبار متغيرًا متصلاً يمثل السمة أو القدرة التى تنطوى عليها درجات المفردات» OB‏ 
نقطة تقسيم الدرجات الكلية تعتمد على مستوى صعوبة المفردات» وعندئذ يفضل 
استخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل؛ نظرًا OY‏ قيم هذا المعامل لا تعتمد على 
نسبة عدد الدرجات العليا أو الدنياء مما يجعل تقييم «تمييزا المفردات لا يتأثر بمستوى 
صعوبتهاء وبذلك نحصل على تقديرين مستقلين لكل من التمییز والصعوبة . 
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أما إذا اعتبرنا أن النجاح أو الفشل فى الإجابة عن مفردات الاختبار يمثل كل 
منهما مجموعة متمايزة» وأن جميع أفراد المجموعة الأولى متكافئون فی النجاح» 
وجميع أفراد المجموعة الثانیة متكافكون فی الرسوب» ففى هذه الحالة يتأثر مدی تمييز 

لذلك فإنه فى حالة تساوى جميع الظروف الأخرى تكون قيمة معامل الارتباط 
الثنائى المتسلسل الحقيقى أقل من القيمة المناظرة إذا استخدمنا معامل الارتباط الثنائى 
المتسلسل . 

ويرى بعض علماء القياس أن تقسيم الدرجات الكلية فى الاختبار إلى قسمين يعد 
تقسيمًا مصطنعًا وليس حقيقيًاء إذ إن هذه الدرجات تمثل مدى متصلا من السمة أو 
القدرة التى تقيسها مفردات الاختبار. 

كما أن هذا التقسيم يؤدى إلى تأثر اتمییز؛ المفردات بسمستوى «صعوبة» كل 
منهاء وهو ما ينبغى تلافيه. لذلك رہما يكون معامل الارتباط الثنائى المتسلسل أكثر 
معامل الارتباط المتسلسل الحقيقى فى تقييم اتمييز» مفردات الاخمتبارات نظرًا لسهولة 
حساب قيمته وشيوع استخدامه. 

معامل تمييز المفرذات: 

أولا: استخدام معامل الإرتباط الثنائى المتسلسل الحقيقى . 

يمكن استخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل الحقيقى Point Biserial‏ 
Correlation‏ كما ذكرنا فى إيجاد Le yo‏ العلاقة بين درجات مفردات الاختبار» 
والدرجات الكليةء وذلك بتقسیم توزیع الدرجات الكلية فى الاختبار إلى مجمو عتین t‏ 
إحداهما تمثل المجموعة العليا والأخرى تمثل المجموعة الدنيا فى السمة التى يقيسها 

والقيمة الناتجة تسمى : ١‏ معامل تمييز المفردات 9¢4Discrimination Index‏ تدل 
هذه القيمة على مدى اتساق درجات کل مفردة مع درجات الاختبار ككل. ويمكن 
اشتقاق الصيغة الرياضية لمعامل الارتباط الثنائى المتسلسل الحقیقی(رے _) من صيغة 
معامل ارتباط بير سول (AY)‏ التى قدمناها فی الفصل الثالث . 
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وهذه الصيغة كالتالى: 


ص -١‏ صن | ص١‏ 

ر 8 لمتكي | شه تو ہہ لف ۷) 

عص اصن 

حيث ص, ترمز إلى متوسط توزيع الدرجات الكلية للمجموعة التى أجابت إجابة 
صحيحة عن مفردة معينة (أى س - ١‏ ). 

> ص ترمز إلى متوسط توزيع الدرجات الكلية فى الاختبار. 
ص 

> ص ترمز إلى نسبة ade‏ أفراد المجموعة الأولى التى حصلت على (واحد 
صحيح) فى المفردة. 

> ص . ترمز إلى نسبة عدد أفراد المجموعة الثانية التى حصلت على (صفر) فى 
المفردة . 

والمثال التالى يوضح كيفية إيجاد قيمة معامل تمییز مفردة اختہاریة باستتخدام هذه 

الصيغة : 


نفترض أننا طبقنا اختبارًا تحصيليا مقننا يشتمل على مفردات اختيار من متعدہ 
على خمسة طلاب» وأردنا إيجاد قيمة معامل تمييز إحدى هذه المفردات . 


ويوضح جدول (\_Y¥)‏ التالى درجاتهم فی هله المفردة (س) ٦‏ ودرجاتهم 
الكلية فى الاختبار (ص) t‏ وكذلك قيم (ص٢)‏ 6 وقیم (ص) عندما (س-١).‏ 





جدول vy)‏ ) يوضح درجات خمسة طلاب فى مفردة اختیار من متعدد 


ودرجاتهم الكلية فى الاختبار 
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فالخطوة الأولى : نوجد (ص )۰ أى متوسط الدرجات الكلية فى الاختبار 
للمجموعة التى أجابت إجابة صحيحة عن المفردة ( س = ١‏ ) من العمود الخامس 
كالتالى: 


- 


Y- 

-1,V = ar > ص‎ 

والخطوة الثائية: نوجد (ص) آى متوسط الدرجات الكلية فى الاختبار من 
العمود الثانى كالتالى: 

Yo 

ص = = = ¥ 

والخطوة الثالثة : نوجد 52 أى الانحراف المعيارى للدرجات من 
العمودين الثالث والرابع باستخدام الصيغة ( - ٤‏ ) التی سبق أن ذكرناها فى الفصل 
الثالث وهى : 
مج (ص؟) - (مج (ye‏ 
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(Yo) Yoo 
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0 ٥ 


Gets ۲ نے‎ 
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والخطوة الرابعة : نوجد (ص C,‏ أى نسبة ote‏ الطلاب الذين حصلوا على 
الدرجة (صفر) فى المفردة » وذلك من العمود الثانی کالتالی : 


۲ 
ص = ہے = نا 


6 
والخطوة الخامسة : نوجد (ص)) أى نسبة ote‏ الطلاب الذين حصلوا على 
الدرجة )١(‏ فی المفردة» وذلك من العمود الثانى Cad‏ كالتالى : 
۳ 


کا ا = ناوه 


...سس سس لود — 





والخطوة السادسة : نطبق الصيغة (۷۔ ۷) لإيجاد قيمة معامل الارتباط الثنائى 











المتسلسل کالتالی : 
ص - صن ص٠‏ 
eS = 2‏ 
بح 
ae‏ ص 
۷٦۔‏ ۷ ا" 
é 0‏ ,\ 2 
کا جن 
سد »لرا = -,YA-‏ 
را 


ويلاحظ of‏ قيمة معامل الارتباط الثنائی المتسلسل لهذه المفردة سالبة» أى أن 
معامل تمييزها ساليًا . 

وهذا يعنى أن نسبة عدد طلاب المجموعة الدنيا أى (الطلاب الضعاف) ولكنهم 
أجابوا إجابة صحيحة عن المفردة أكبر من نسبة عدد طلاب المجموعة العليا (الطلاب 
الأقوياء)» أى الذين حصلوا على درجات كلية مرتفعة فى الاختبار e‏ وأجابوا عنها إجابة 
صحيحة» وهذا ربما يدل على أن المفردة غامضة أو مضللة وينبغى حذفها من الاختبار 
أو مراجعتها من الناحية الفنية مراجعة دقيقة لتعرف وجه القصور فيها. وأحيانًا يحدث 
ذلك عن طريق الصدفة لقلة العدد الكلى للطلاب المختبرين كما فى هذا المثال. 

ومن الجدير بالذكر أنه يمكن الحصول على هذه القيمة نفسها باستخدام صيغة 
معامل ارتباط بيرسون (۳ ۔ )٠١‏ التى سبق أن ذكرناها فى الفصل الثالث» وذلك لان 
معامل الارتباط الثنائی المتسلسل يعد حالة خاصة من معامل ارتباط بیرسون حيث يكون 
أحد المتغيران من النوع الثنائى . 

وينبغى التنويه إلى أن هناك أساليب أخرى لإيجاد معامل التمييز تعتمد على أنواع 
أخرى من معاملات الارتباط مشتقة من معامل ارتباط بيرسون مثل معامل الارتباط 
الرباعى الحقيقى Gill‏ يطلق عليه معامل Phi Coefficient (O) cb‏ أو تعطى GS‏ 
تقديرية لمعامل ارتباط بيرسون مثل معامل الارتباط الرباعى ‘Tetrachoric Correlation‏ 
وتعتمد جميعها على طريقة معالجة الدرجات الكلية فى الاختبار كمتغير متصل يتم 
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تقسيمه اعتباريًا إلى قسمين» أو يكون متغيرا GLS‏ حقيقياء وقد أوضحنا هذه الأنواع من 

كما ينبغى التنويه Cat‏ إلى أن عامل التخمين العشوائى يؤثر فى معامل التمسييز 
مثلما يؤثر فى معامل الصعوبة. ويرى بعض علماء القياس أنه ينبغى تصحيح الدرجات 
من أثر التخمين قبل حساب قيمة معامل الارتباط الثنائى المتسلسل بين درجات المفردات 
والدرجات الكلية فى الاختبار أو غيره من المعاملات. غير أن الدراسات الإمبيريقية بینت 
أن تأثير استخدام الدرجات بعد تصحيحها على قيمة معامل الارتباط Wis‏ عند حساب 
قيم معامل تمييز المفردات. 

ثانیا : استخدام درجات المجموعتين الطرفيتين : 

تعتمد هله الطريقة على a‏ تقسيم الدرجات ١‏ لكلية فى الا حتبار إلى 0 قسمین 
متمايزين» وبذلك نجعل التغیر المتصل Continuous Variable‏ متغيراً ثنائيئًا 
Dichotomus Variable‏ من أجل تبسيط العمليات الحسابية التى يتطلبها إيجاد معامل 
تمييز المفردات . 

وتتميز هذه الطريقة بأنها لا تتطلب جهدا كبيراء وتعطى قيمًا قريبة من القيم التی 
نحصل عليها باستخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل ا حقیقی . 

Js dale y‏ أحد القسمين المجموعة العی ثالت أعلى الدرجات فى الاختبار» ويمثل 
القسم الآخر المجموعة التى نالت.أقل الدرجات فى الاختبار نفسه. وقد توصل كيلى 
Kelley‏ إلى أفضل نسبة مئوية من الأفراد ينبغى أن تشتمل عليها كل من المجموعتين 
لكى يكون معامل التمييز أكثر دقة . 
الدرجات ا حقیقیة للأفراد» وأجرى بعض التحليلات العددیة للدالة الجبرية النانجة لمعرفة 
آقصی قيمة تصل إليها هذه الدالة» ووجد أن النسبة المئوية التی تقابل أقصى قيمة للدالة 
۰۸ ۷ 

لذلك أوصى كيلى Kelley‏ عند تحلیل مفردات الاختبار الاعتماد على النسبة 
۷ من الأفراد فى كل من المجموعتين الطرفيتين » واستبعاد نسبة LET‏ الوسطى . 
ولكى تكون قيمة معامل التمييز متسقة من عینة إلى آخری ينبغى عند إجراء هذا التقسيم 
ألا يقل عدد أفراد عينة تحليل مفردات الاخحتبارات المقننة عن ٠‏ فى كل من 
المجموعتين الطرفيتين» ومن الأفضل زيادة عدد الأفراد عن ذلك . 

أما فى حالة الاختبارات التحصيلية الصفية التى يكتبها المعلم لطلابه» فإن عدد 
طلاب الفصل يكون أقل من ذلك بكثير؛ لذلك يمكن ضم عدد من الفصول وتحليل 
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مفردات هذه الاخمتبارات استنادا إلى العينة الكلية لكى تكون أكثر تمشیلاً وتؤدى إلى 
نتائج أكثر دقة. 
وتتميز هذه الطريقة بأنها لا تتطلب جهدا كبيراء وتعطى Gd‏ قريبة من القيم التی 
نحصل عليها باستخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل الحقيقى . 
ويمكن إيجاد falas‏ تمییز مفردة اختبارية معينة بطرح نسبة عدد أفراد المجموعة 
الدنيا الذين أجابوا إجابة صحيحة عن المفردة (ن)من نسبة عدد أفراد المجموعة العليا 
الذين أجابوا إجابة صحيحة عن هذه المفردة (p)‏ أى أن : 
معامل تمييز المفردة pF‏ - ن ...... (AW‏ 
ويتطلب تطبيق الصيغة Y)‏ -8) اتباع ما يلى: 
() تطبيق الاختبار على العيئة المستهدفة» وتصحيحه»ء وإيجاد الدرجة الكلية 
التى حصل عليها كل فرد فى الاختبار. 
(؟) ترتيب الدرجات US!‏ من الأعلى إلى الأدنى للمجموعة ككل . 
() تقسيم الدرجات الكلية إلى قسمين بحيث يشتمل كل منهما على INV‏ من 
عدد هذه الدرجاٹ: ويمثل أحد القسمین المجموعة العلياء ويمثل الآخر 
المجموعة الدنيا. وإذا وقعت بعض الدرجات على الحد الفاصل بين 
المجموعتين» فإنه يمكن تعيين هذه الدرجات بطريقة عشوائية فی كل من 
المجموعتين بحيث يشتمل كل منهما على عدد متساو من الأفراد. 
)£( إيجاد عدد الأفراد الذين أجابوا عن كل بديل من بدائل مفردة الاختيار من 
متعدد فى كل من ۱ لمجموعتين العليا والدنيا. 
وهذا re]‏ يتطلب عمل جدول مستطيل الشكل لكل مفردة» ويقسم إلى OG‏ 
صفوف» يخصص الصف الأول للحروف المناظرة لبدائل الإجابات التى 
تشتمل عليها المفردة (اء ب» جے دص ھ مثا ويخصص الصفان الثانى 
من هذه البدائل على الترتيب. 
وإذا كانت المفردة من نوع الصواب أو الخطأء أو التكملة نوجد عدد الأفراد 
الذين أجابوا إجابة صحيحة عن المفردة فى كل من المجموعتين. 
)0( لإيجاد معامل تمییز المفردة:نطرح نسبة عدد أفراد المجموعة الدنيا الذين 
أجابوا عن المفردة إجابة صحيحة من نسبة عدد أفراد المجموعة العليا الذين 
أجابوا عن المفردة إجابة صحيحة. 
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ويمكن توضيح هذه الخطوات JLAL‏ التالى حیث طبق اختبار یتکون من مفردات 
اختيار من متعدد لكل منها خمسة بدائل على ٠٤‏ طالب. 
وفيما يلى درجاتهم الكلية فى الاختبار: 





فالخطوة الأولى : رتب الدرجات Cag‏ تنازليًا » أى نبدأ بالدرجة ٥٤‏ وننتهى 
بالدرجة AY‏ 

والخطوة الثانية : نختار أعلى ۲۷/ من الدرجات » وأدنى ۲۷/ من الدرجات 
لعمثل كل من المجموعتين العليا والدنيا على الترتيب» وذلك بضرب العدد الكلى 
للطلاب فى ۰,۲۷ أی: 20 × ۰,۲۷ = ٠١۰۸‏ ونقرب هذا العدد بحيث يصبح ۱١‏ 

وبذلك تكون درجات المجموعة العليا هى فا CEY che‏ لاقي اق اق 
٤٠٠٦‏ دش ۳۸ YV‏ 

ودرجات المجموعة الدنيا هى: ۹ءء ۱۸ء ۱۷ء ۱۷ء كك مك eNO‏ 
١٠٤٤٥١٥‏ 

والخطوة AILAN‏ : نستخدم هاتان الجموعتان فى إيجاد قيمة معامل التمييز 
لإحدى مفردات الاختبار. وهذا يتطلب تحديد عدد طلاب كل من المجموعتين الذين 
أجابوا عن كل بديل من البدائل الخمسة التى تشتمل عليها المفردة» ob Lake‏ البديل 
(ج) يمثل الإجابة الصحيحةء لذلك أشرنا عليه بعلامة (*) ءوتلخیص ذلك فى جدول 
(Y - Y)‏ الثالى : 
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جدول (۷ ۔ (Y‏ يوضح عدد الطلاب الذين اجابوا عن 


كل بديل من بدائل مفردة اختیار من متعدد 
والخطوة الرايعة : نوجد قيمة معامل تمییز المفردة بطرح نسبة عدد طلاب 
المجموعة الدنيا الذين اختاروا البديل (ج) من نسبة عدد طلاب المجموعة العليا الذين 
اختاروا هذا البديل حيث إنه يمثل الإجابة الصحيحة كالتالى: 


Aes ae ee 
عو لور کت‎ ١ - معامل تمييز المفردة‎ 


وهذه القيمة موجبة مما يدل على أن المفردة تميز بين المجموعتين. 

ومن الجدير بالذکر أن تفسير قيم معامل التمييز تفسيرًا أكثر دقة يتطلب مراعاة 
بعض الاعتبارات سوف نوضحها بعد قليل. 

تقييم «تميين المفردات استناجا إلى محك خارجى: 

ذكرنا فيما سبق أن المحك الذى يستخدم فى كثير من الاختبارات وبخاصة 
الاختبارات التحصيلية يكون محكا داخليا يتعلق بالدرجات الكلية فى الاختبار. 

لذلك يرى ساكس Sax‏ ونيتكو Nitko‏ أنه إذا كان الغرض من الاختبار انتقاء 
الأفراد أو تصنيفهم» فإن كل مفردة من المفردات التى يشتمل عليها ينبغى أن تسهم فى 
الدرجة الكلية للاختبار» أى يكون معامل تمييزها موجبّاء كما ينبغى أن تسهم Cah‏ فى 
درجات محك خارجی مستقل عن الاختبار. 

ففى مثل هذه 'الحالة لا يجب أن نعرف فقط أن الأفراد الذين أجابوا إجابة 
صحيحة عن المفردة يتمايزون عن الذين أجابوا إجابة خطأ بالنسبة لدرجاتهم الكلية فى 
الاختبار» ولكن يجب أيضًا أن نعرف أن الأفراد الذين أجابوا إجابة صحيحة يحتمل 
بدرجة ST‏ أن يحققوا نجاحًا فى محك خارجى» كأن يحصلوا على تقديرات مرتفعة 
من مشرفيهم على العمل أو من معلميهم. فمعامل التمييز الذى يعتمد على محك 
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الدرجات الكلية فى الاختبار أى المحك الداخلى يدل على إسهام المفردات فى 
الاختبار ککلء ولكنه لا يدل على ما إذا كان الاختبار Ene‏ جيدًا لمحك خارجی . 

ويقترح af Davis‏ فى التطبيقات المیدانیة ينبغى انتقاء مفردات الاختبارات التی 
تُستخدم فى الانتقاء والصنیف استنادا إلى قيمتين لمعامل التمييز إحداهما تعتمد على 
ارتباط درجات المفردات بالدرجات الكلية فى الاختبار كمحك داخلى» والأخرى تعتمد 
على ارتباط الدرجات بالمتغير المراد التنبؤ به كمحك خارجی . 

غير أنه فى الواقع ربما ترتبط بعض المفردات بالمحك الخارجى ولكنها لا ترتبط 
بالمحك الداخلى» والعكس ربما يكون Cal‏ صحيحاء هذا بالإضافة إلى المشكلات 
المتعلقة بالمحكات التى أوضحتاها فى الفصل الخامس . 

لذلك یری نانلی ( (Nunnally,1978‏ أنه بدلا من ely‏ اختبار Joly‏ يشتمل على 
مفردات تقيس جوانب مختلفة للمحك الخارجی؛ يفضل بناء اختبارات منفصلة لكل 
جانب بحيث تكون مفردات كل منها مميزة تمييزا مرتفعا. 

وعمومًا ؛ فإنه يندر استخدام محكات خارجية فى تقييم مدى تمييز مفردات | 
الاختبارات: أى تقسييم صدق المفردات» وإذا أردنا استخدامها فإنه يمكن الاسترشاد 
بنفس الطرق السابقة فى إيجاد قيم معامل التمییز : 


تفسير معامل تمييز المفردات . وعلاقتك بمهامل الصهوية : 

يعتمد تفسير معامل تمییز مفردات الاختبارات ومعامل صعوبتها على الغرض من 
استخدام الاختبار » وخصائص الجماعة المرجعية التى تستمد منها هذه القيم. 

وتتراوح قيم معامل التميسيز بين ١-‏ ء ١+‏ ء فإذا كانت القيمة موجبة لمفردة 
معينة» فإن هذا يعنى أن تمييزها موجباء أى أن نسبة عدد الأفراد الذين حصلوا على 
درجات مرتفعة فى الاختبار ككل وأجابوا إجابة صحيحة عن هذه المفردة أكبر من نسبة 
عدد الأفراد الذين حصلوا على درجات منخفضة فى الاختبار وأجابوا عنها إجابة 
صحيحة أيضاء والعكس إذا كانت القيمة سالبة. أما إذا كانت القيمة صفراء فإن 
المفردة لا تميز بين المجموعتين» ويمكن أن يحدث ذلك إذا كانت المفردة سهلة جداء 
ol‏ أجاب lee‏ جميع الأفراد إجابة صحيحة» أو كانت صعبة Dee‏ بحيث لم يجب عنها 
أحد إجابة صحیحقء أو أن المفردة كانت غامضة . 








وإذا كانت قيمة معامل تمييز المفردة سالبة» فإن هذا ريما يحدث عن طريق 
الصدفة لقلة عدد الأفراد المختبرين» أو ربما يرجع إلى غموض المفردة» أو عدم دقة 
الإجابة الصحيحة» أو قلة فاعلية بدائل الإجابات التى تشتمل عليها المفردة. 

وبالطبع كلما زادت قيمة معامل تمییز المفردة كان ذلك أفضل» ولكن هذا يعتمد 
على الغرض من استخدام الاختبار كما ذكرنا. ففى الاختبارات مرجعية الجماعة أو 
المعيار التى تهدف للكشف عن الفروق الفردية ينبغى أن تميز مفرداتها تمييزا مرتفعًا بين 
مستويات السمة التى يقيسها الاختبار. أما فى الاختبارات التشخيصية مرجعية المحك لا 
يجب أن نهتم كثيرًا بمعامل تمييز مفرداتهاء حيث يتركز الاهتمام هنا على جودة 
المفردات من حيث صياغتهاء وقیاسھا لمكونات مهارات أو مهام معينة بحيث يمكن 
باستخدامها تحديد نقاط الضعف تحديدا دقيقًا. 

وتعتمد قيم معامل تمييز المفردات على مستوى صعوبة المفردة» فكلما ابتعدت 
قيمة معامل صعوبة مفردة معينة عن ٠,٠۰‏ بالزيادة أو النقصان قلت القيمة القصوى 
لمعامل التمييز. لذلك لا يجب أن نتوقع قيمًا مرتفعة لمعامل التمييز إذا كانت مفردات 
الاختبار غاية فى السهولة أو الصعوبة. 

وعمومًا »إذا كانت dad‏ معامل تمييز المفردة ١ , 5١٠‏ أو أكثرهء فإن هذا يكون 
دليلاً على أن المغردة تميز بدرجة جيدة بين المجموعتين الطرفيتين» وإذا تراوحت بين 
١,5٠0 » ٠,٠١‏ فإن تمييز المفردة بين المجموعتين يكون لا بأس بهء وإذا قلت هذه 
القيمة عن ٠,۲۰‏ فإن تمييزها يكون ضعیفاء أما إذا كان تمييزها صفرا أو سالبّاء ap‏ 
ينبغى حذف هذه المفردة من الاختبار» أو مراجعتها مراجعة دقيقة وتعديلها. 

ولكن ينبغى تأكيد أنه إذا كان الهدف من الاختبار قياس التمكن من مهارة معينة 
te‏ فإن قيمة معامل الصعوبة رہما تساوى ٠,۸۰‏ مثلاء بینما قيمة معامل التمييز = 
صفر» ولا مانع من ذلك نظرا لأننا لا نهتم فى هذه الحالة بإبراز الفروق الفردية وإنما 
قياس درجة التمكن من المهارة المعينة. 

ويوضح إيبل )1965 (Ebel,‏ وكريسبن وفيلدهسن(1979 (Kryspin, Feldhusen,‏ 
العلاقة بين قيم كل من معامل الصعوبة ومعامل التمییز للمفردات الاختبارية بالشكل 
التخطيطى (۷ ۔ ۳) التالى: 
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معامل التعییز 


شکل (TV)‏ يوضح العلاقة بين معامل الصعوبة 
ومعامل التمييز للمفردات الاختباریة 

ويتضح من شکل (PV)‏ أن هناك علاقة بين قيم معامل صعوبة المفردات 
ومعامل تمييزهاء فكلما ابتعدت قيمة معامل الصعوبة عن ٠,٠٥‏ إلى أعلى أو إلى 
أسفل على المحور الرأسى تقل القيمة القصوى لمعامل التمييز على المحور الافقی . 

لذلك فإن المفردات السهلة والمفردات ایت 0 تمييزها ضثيلاً» والمفردات 
التى تتراوح قيمة معامل صعوبتها بين ٠ » 0,4١‏ يكون تمييزها مرتفعًا كما 
يوضحه الخطان الأفقيان» fae sua fede aah 6h‏ أو Moly‏ صحيحًاء 
فإن معامل التمييز تكون قيمته Hie‏ فى الحالتين كما تمثله نقطة تقاطع المحورين 
الأفقى والرأسى . 

أما إذا كانت قيمة معامل 3 تمييز المفردة سالبة » أى وقعت فى منطقة الرفض التى 
إلى يسار المحور الرأسى» فإن هذه المفسردة يمكن استبعادها أو مراجعتها وتدقيقها 
بالاسترشاد بنوع آخر من التحليل يسمى «تحليل فاعلية بدائل الإجابات» كما سيتضح 
بعد قلیل . 

فإذا عدنا إلى المشال الذى قدمناه والمتعلق بمفردة الاختيار من متعدد التى 
اشتملت على خمسة بدائل (جدول ۷۔ (Y‏ اتروع اد وو تايل و 
+14 »ومعامل صعوبتها دون تصحيح si‏ ثر التخمین ٠‏ 0ر » مما يدل على أنها 
مفردة متوسطة الصعوبة» وإذا (Y - 7 J Ude‏ نجد أن قيمة معامل التمييز تدل 
على أن المفردة تميز تمييزا مرتفعًا بين الطلاب الأقوياء والطلاب مع پان 
التحصيل › وبذلك تعد مفردة جيدة. 
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تحليل فاعلية بدائل الإجابات : 


يهدف هذا التحليل لفحص البدائل الخطأ فى مفردة اختيار من متعدد التى يطلق 
عليها المشتتات1075ع1015]:2 « ويمكن إجراء هذا التحليل إذا كانت قيمة معامل تمييز 
المفردة سالبًا أو صفرًا أو قريبًا من الصفر كما يوضحه الشكل V)‏ ”) . كما يمكن 
إجراء ذلك إذا لاحظنا أن المفردة تتطلب مزیدا من التدقيق. فإذا تبين مثلاً أن أحد 
البدائل الخطأ (المشتتات) فى مفردة معينة لم يختره أحد من الأفراد المختبرين» OB‏ 
هذا ريما يكون دليلاً على عدم فاعلية هذا المشتت أو وضوح cells‏ فمثل هذا 
المشتت لا فائدة منه لأنه يضيع وقت الفرد فى قراءته دون أن يقيس ما يهدف الاختبار 

وإذا وجدنا أن واحدًا من المشتتات اختارہ معظم الأفراد وبخاصة الذين حصلوا 
على درجات مرتفعة فى الاختبار ككل ؛ ولم يختاروا الإجابة الصحیحةء فإن هذا ريما 
يكون So‏ على أن هذا المشتت AST‏ جاذبية من الإجابة الصحيحة» أو ريما يكون هو 
الإجابة الصحيحة بالفعلء وليست الإجابة التى حددها من أعد الاختبار. وهنا ينبغى 
مراجعة الإجابة الصحيحة والتأكد من صحتها وعدم صحة هذا المشتت. فإذا تأكدنا أن 
هذا المشتت يمثل إجابة cles‏ فإنه ينبغى الإبقاء عليه؛ لأنه يساعد فى كشف سوء 
الفهم وأنماط الأخطاء الشائعة لدى المختبرين مما يفيد فى اقتراح أساليب العلاج. 

Li‏ إذا كانت إجابات الأفراد موزعة توزيعا متعادلاً بين المشتتات الثلاثة أو 
الأربعة التى تشتمل عليها المفردة» ولكن المفردة غير مميزة» فإن هذا ربما يدل على 
أن هذه المفردة غامضة أو غاية فی الصعوبة مما جعل المختبرين يلجأون إلى التخمین ء 
وهكذا. 

فإذا عدنا مرة أخرى إلى مثال مفردة الا gli‏ من متعدد (جدول ۷ ۔ (Y‏ نجد أن 
المفردة تميز تمييزا Cope‏ مرتفعًا بين المجموعتين العليا والدنيا حيث اختار الإجابة 
الصحيحة 4 طلاب من المجموعة العلياء وطالبان فقط من المجموعة الدنيا. ولكن إذا 
نظرنا إلى المشتت (أ) نجد أن عدد طلاب المجموعة العليا الذين اختاروه )٤(‏ أكبر من 
ote‏ طلاب المجموعة الدنيا )١(‏ مما يدل على أن هذا المشتت يحتاج إلى إعادة نظرء 
وكذلك المشتت (ب)» والمشتت (ه) حيث إنهما كانا أكثر جاذبیة لطلاب المجموعة 
العليا. أما المشتت (د) فقد اختارہ عدد متساو من كل من المجموعتين مما يدل أيضًا 
على عدم فاعليته . 

من هذا يتضح كيف أن تحليل فاعلية المشتتات لمفردات الاختيار من متعدد 
وغيرها من المفردات التى تتطلب الاختيار من بين بدائل معطاة يلقى الضوء على كل 


4 


سا 
:112277 








وغيرها من المفردات التى تتطلب الاختيار من بين بدائل معسطاة يلقى الضوء على كل 
مشتت تتضمنه المفردة» وتک القائم ely‏ الاختبار أو المعلم من فحص الإجابات 
فحصًا مدققًا یساعسدہ فى تحسين المفردة وزيادة فاعليتها في قياس السمة التى يقيسها 
الاختبار» وتشخيص الأخطاء وسوء الفهم لدى المختبرين فى مجال معین . 

استخدام تحليل المفردات فى انتقاء مفردات الاختبار: 

إن انتقاء المفردات فى الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار يعتمد اعتمادا کبیر 
على خصائص هذه المفردات» أى مستوى صعوبتھا ودرجة تمييزها بين مستويات السمة 
المقاسة. ولذلك ينبغى عند انتقاء المفردات إجراء مقارنات فيما بينها بعد تجريبها 
ميدانيًا للتحقق من ملاءمة مستوى صعوبتها للأفراد المختبرين وتمييزها تمييزًا جیدا ہین 
الضعاف والأقوياء. ويمكن إجراء ذلك بتمثيل قيم کل من معامل التمييز ومعامل 
الصعوبة على المحورين الأفقى والرأسى على الترتيب. ويمكن أن تكون قيم معامل 
التمييز ناتجة عن استخدام معامل الارتباط الثنائي المتسلسل أو عن اس خدام 
المجموعتين الطرفيتين» وتحدید نقطة تمثل قيمة كل من المعاملین لكل مفردة من 
مفردات اختبار يشتمل على ٠۰‏ مفردة اختيار من متعدد مثلا كما هو موضح بشكل 
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شكل (EV)‏ يوضح قيم معامل تمييز ومعامل صعوبة ¥ مفردة اختبارية 
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ويتضح من شکل )٤ V)‏ أن المنطقة المظللة ون a‏ ہت 
معامل تمييزها عن ٠٠ء‏ وتنحصر قيم معامل صعوبتھا بين PA‏ 5 دا 
المفردات يجب أن تستبقی فى الاختبارء أما المفردات التى تقع خارج هذه on‏ 
فيتبغى فحصها جيذاء نظرا oy‏ التحليل الإحصائى للمفردات لا يغنى عن فحص 
محتوى المفردة وطريقة صياغتها وتكوينها وإجراء التعديلات الضرورية عليها أو gid‏ 

استخدام الحاسوب فى تحليل مفردات رس ; 
رأينا a‏ من اناد انت ان والعمليات الحساية ae A‏ يصعب إجراؤها 
يدوي أو باستخدام الآلة الحاسبة» وبخاصة إذا كان عدد الأفراد المختبرین کبیر کما فی 
حالة الاختبارات المقئنة . لذلك يئبعى الإفادة من برامج الحاسوب المتوافرة لاجراء کثیر 
من التحلیلات التى تتطلبها عمليات بناء الاختيارات والمقاییس . 

فهناك برامج حديثة متعددة يمكن استسخدامها فی تحلیل مفردات الاختبار 
وفحصها وتجميع مفردات الاختبار وتخزینها فى ملف Item File‏ يمكن استدعائه عند 
الحاجة وتعديل مفرداته وتحسینھا وتنميتها. 

ولعل برنامج MicroCAT‏ يعد من البرامسج الجيدة الشاملة» حيث يمكن 
باستسخدامه إجراء تحلیل مفردات الاختبارات فی إطار کل من النظرية الكلاسيكية 
للاختبارات (CTT)‏ » ونظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية ART)‏ » وقد wel‏ هذا 
البرنامج مؤسسة نظم التقويم Assessment Systems Corporation (ASC)‏ بالولایات 
المتحدة تارق Hage Er‏ من g5‏ تمن هذا ا البرنامج نسبيّاء إلا أنه يعد بمثابة 
ويحلل ies‏ كل مفردة ازاف eM oe‏ ککل» ويعرض کت فی 3 
منظمة ويمثلها برسوم وأشكال بيانية متنوعة موضحا فيها أنماط استجابات کل طالب 

كما أن هناك برنامجا Iteman‏ لتحليل المفردات أعدته المؤسسة السابقة نفسهاء 
ويعد البرنامج ملفات درجات المفردات اعتمادا على الفاحص الضوئی للاختبار Optical‏ 
Test Scanner‏ أو اعتمادًا على إدخال البيانات يدويًا. ويمكن باستخدام هذا 
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البرنامج تحليل درجات مفردات الاختيار من cotece‏ والصواب أو الخطاء وموازين 
التقديرء وما شابه ذلك. ويمكن إجراء تحليل لمفردات الاختبارات التى تشتمل على 
اختبارات فرعية قد يصل إلى عشرة اختبارات . 

ويقدم البرنامج معلومات إحصائية تتعلق بالمتوسط والتباين والانحراف المعيارى, 
والتواء وتفرطح الدرجات الكلية فى كل اخحتبارء» والوسيط وأعلى الدرجات وأقلهاء 
والصوزیع التكرارى للدرجات » وقيم معامل كيودر وريتشاردسون لثبات درجات 
الاختبارات» والخطأ المعيارى للقياس لكل اخحتبار فرعى» وكذلك قيم كل من معامل 
صعوبة ومعامل تمييز المفردات للتعرف على المفردات التى تسهم فى قياس سمة معينة. 
ويمكن WIS‏ إجراء هذه التحليلات لمجموعات فرعية من المختبرين كالذكور أو الإناث 
فقط. ويوضح شكل )٥ V)‏ التالى عينة من مخرجات هذا البرنامج: 
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شكل )٥-۷(‏ يوضح عيئة من مخرجات برنامج ITEMAN‏ 


لتحليل مفردات اختبار 








ويمكن تحليل مفردات الاختبارات Cat‏ اعتماذا على البرمجيات المتداولة بكثرة 
حيث يسهل استخدامها فى تصميم الجداول الإلكترونية وتحليلهاء ومن أهمها برنامج 
MICROSOFT EXCEL‏ الذى يمكن إدارته فی بيئة النوافذ 97 Windows‏ أو 
95 5 وهلا يتطلب تنظيم الجداول وفق ما يراه معد الاختباں وكذلك برمجة 
العمليات الإحصائية المطلوبة لتحليل مفردات الاختبار أو تحليل درجاته ALII‏ 
وتصميم الرسوم » والأشكال البيانية التى توضح النتائج توضيحًا بصريا Gata‏ 


ويوضح شكل (٦1 =- VY)‏ التالى ine‏ من هذا التصميم أشار إليها وود e‏ وسافريت 
(Safrit & Wood, 1995)‏ : 


Microsoft Excel - ABOOK. XLS ' 
File Edit Formula Format 
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شكل (۷۔-٦)‏ 
حدول إلکترونی لبرنامج EXCEL‏ لتحليل المفردات 
من هذا ينضح أن تحليل مفردات الاختبارات والمقاييس يعد من العمليات 
الأساسية فى جمع البيانات الإمبيريقية المتعلقة JS‏ مفردة وتقييم خصائص JS‏ منها 
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باستخدام قيم معامل الصعوبة ومعامل التمييزء واستخدام نتائج هذا التقييم فى فحص 
المفردات التى يتبين قلة فاعليتها ومراجعتها وتدقيقها أو حذفها إذا تطلب الأمر ذلك. 
كما يمكن استخدام هذه النتائج فى تقديم تغذية مرتدة للمختبرين والقائم بإعداد 
الاختبارء وبخاصة إذا كان معلمًا حيث يمكنه الإفادة من النتائج فى إثراء تعلم طلابه 
وتنمية مهارته فى بناء الاختبارات . 
غير أنه ينبغى إعادة تأكيد أن تحليل مفردات الاختبارات لا يغنى عن العناية 
والحرص فى بناء مفردات الاختبار وصياغتها صياغة دقيقة لا تحتمل الغموض أو 
التخمين . فانتقاء مفردات الاختبارات يعتمد بدرجة أساسية على الأحكام الإنسانية 
- بالإضافة إلى ما نتوصل إليه من نتائج التحلیل الإحصائى للبيانات الإمبيريقية المتعلقة 
بالمفردات . 
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إن الغرض الأساسى من تحليل مفردات الاختبارات التحقق من بعض الخصائص 
التى ينبغى توافرها فى المفردات التى يتكون منها الاختبار. ومن أهم هذه الخصائص 
صعوبة المفردةء ودرجة تمييزها بين المستويات العليا والدنيا فى السمة أو القدرة التى 
يقيسها الاحتبار. فمستوى صعوبة المفردة يتحدد بنسبة عدد الأفراد الذين أجابوا عن 
المفردة إجابة صحیحةء LIS,‏ زادت قيمة هذه النسبة دل ذلك على سهولة المفردة» 
والعكس يكون صحيحًا . ولكن ينبغى مراعاة تصحيح هذه القيمة من أثر التخمين فی 
المفردات التى تتطلب اختيار من متعدد أو صواب أو خطأ. كما يمكن تلافى أوجه 
قصور معامل الصعوبة بأساليب متعددة كأن نجرى على قيم هذا المعامل بعض 
التحويلات باستخدام خصائص المنحنى الاعتدالى» أو نستخدم أحد نماذج الاستجابة 
للمفردة الاختباریة التى سنوض حها فی الفصل الرابع عشر. أما درجة تمييز المفردة 
فيمكن تقييمها استنادًا إلى محك داخلى باستخدام معامل الارتباط بين درجات كل 
مفردة والدرجات الكلية فى الاختبار» أو باستخدام المجموعتين الطرفيتين» كما يمكن 
تقييمها استتنادًا إلى محك خارجى حیث نوجد ارتباط درجات المفردات بدرجات 
المتغير الخارجى المراد التنبؤ به . 

وینبغی مراعاة العلاقة بين معامل صعوبة المفردات» ومعامل تمييزها عند تفسير 
قيم كل منها. ويمكن الإفادة من نتائج تحليل المفردات فى التحقق من فاعلية بدائل 
الإجابات فى مفردات الاختيار من متعدد» وتعرّف جوائب القصور فيها من أجل 
مراجعتها وتعديلها أو استبعادها. ونظرا لما يتطلبه هذا التحليل من عمليات إحصائية 
وحسابية متعددة» وبخاصة إذا كان عدد المفردات أو الأفراد أو Lats‏ كبيراء فإنه 
يمكن إجراء ذلك باستخدام برامج الحاسوب مثل برنامج 71 بطریقة أكثر 
مرونة وفاعلیة . 











تطبيقات القياس والتقويم 
التريوى والنفسى 


Aai)‏ قياس وتقويم الجوانب المعرفية 


RES <2 


Converted by Tiff Combine 





الفصل الثامن 


| قياس التحصيل 
والكفايات 


٭ مقدمة 
٭ قياس التحصيل الدراسى أو الأكاديمى من منظور تاریخی 
٭ مفهوم التحصيل الدراسى وعلاقته بمفهوم الاستعداد 
٭ التمييز بين اختبارات التحصيل واختبارات الاستعداد 
٭ افتراضات أساسية يرتكن إليها قياس التحصيل 
* تصنیف اختبارات التحصيل واستخداماتها 
أولاً : اختبارات التحصيل مرجعية المحك 
٭ خطوات بناء الاختبارات مرجعية المحك 
٭ استخدامات الاختبارات مرجعية المحك 
ثانيًا : اختبارات التحصیل مرجعية الجماعة أو المعيار 
a‏ خطوات ely‏ اختبارات التحصيل المقننة 
٭ بعض أوجه النقد التى توجه للاختبارات التحصيلية المقننة 
de> k‏ 








مقدمة : 

عرضنا فى الباب الأول أهم الأسس المنطقية والمبادئ الأخلاقية والمفاهيم 
والأساليب الإحصائية والمنهجية للقياس والتقويم التربوى والنفسى. 

وسوف نتناول فى هذا الباب بعض التطبيقات المتعلقة بقياس وتقويم الجوانب 
المعرفية للشخصیة الإنسانية» وتوظيف البیانات المستمدة من الاختبارات التى تقیس 
هذه الجوانب فى اتخاذ القرارات المتعلقة بالأفراد والبرامج . وتتضمن الجوانب المعرفية 
Cognitive Attributes‏ التحصیل الدراسی أو الأكاديمى ‘Academic Achievement‏ 
والذكاء العام General Intelligence‏ والاستعدادات الخاصة «Special Aptitudes‏ 
حيث يتباين الأفراد تبايئًا ملحوظًا فى كل منها. فالفروق الفردية فى التحصيل والذكاء 
والاستعدادات تبدو pst‏ وضوحا للمعلم فى الصفوف المدرسية وبخاصة فى مراحل 
التعليم العام . 

ففى الصف المدرسى تكون الفرصة متاحة للمعلم لملاحظة طلابه فى ظروف لا 
تتوافر مثلها فى أى مكان آخرء فالمعلم يناقش طلابه فى الصف ويتفاعل معهم ويضع 
تقديرات لأدائهم إما بواسطة اختہارات تحريرية أو شفوية» وبذلك يلمس الفروق 
الفردية فى تحصيل طلابه بوضوح أثناء قيامه بعملية تعليمهم وتقويمهم. وهذا يجعل 
من الضرورى على المعلم تفهم طبيعة هذه الفروق وكيفية قياسها لكى يتمكن من 
الکشف عنها ومعرفة مداهاء وبذلك يستطيع توجيه العملية التعليمية توجيها يناسب 
قدرات واستعدادات طلابه بما يمكنهم من اکتساب الكفايات المرجوة من العملية 
التعليمية . 

وهذا يتطلب توضيح مفهوم التحصيل الدراسى أو الأكاديمى والعلاقة بينه وبين 
مفهوم الاستعداد والتمييز بين الاختبارات التى تقيس كل منهما. 

لذلك سوف نفرد هذا الفصل لمناقشة كل من المفهومين»؛ ونوضح أساليب قياس 
التحصيل الدراسى أو الأكاديمى باستخدام الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار» 
والاختبارات مرجعية المحك» ونبين كيفية الإفادة من نتائج هذه الاختبارات فى تقويم 
كفايات المتعلمين وفاعلية البرنامج التعلیسمی . ونتناول أساليب قياس الذكاء 
والاستعدادات الخاصة فى الفصلين التالیین ٠.‏ 

ولعل من المناسب أن نستهل هذا الفصل بإلقاء الضوء على تطور قياس التحصيل 


الدراسى أو الأكاديمى من منظور تاریخی . 
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قياس التحصيل الدراسى أو الأكارديمى من منظور تاریخن . 

إن استيعاب الأساليب المختلفة التى تستخام فى وقتنا الحاضر فى قياس 
التحصيل الدراسى أو الأكاديمى استيعابًا مستنيرا ينبغى أن يستند إلى رؤية واضحة 
للتطورات التاريخية التى مرت بها هذه الأساليب حتى أصبحت كما نراها الیوم . 

فالامتحانات المدرسية كانت تعتمد اعتمادًا أساسيًا على الاختبارات الشفوية حتى 
نھایة النصف الأول من القرن التاسع عشر. وفى عام 1846 تزعم هوراس مان Horace‏ 
Mann‏ الذى كان يعد من القادة التربويين البارزين فى ولاية بوسطون الأمريكية حركة 
تطوير التعليم العام» وأكد ضرورة استخدام الامتحانات التحريرية التى تتسم 
بالموضوعية والاتساق بدلا من الاختبارات الشفوية فى تقويم المتعلمين. ولكن استمر 
استخدام الاختبارات الشفوية فى التقويم إلى أن بدأت فى الاضمحلال وحلت محلها 
الاختبارات التحريرية. وفى عام VATE‏ أعد المربى الإنجليزى جورج فيشر G. Fisher‏ 
الذى كان يعمل مدير مدرسة أول اختبار تحصيلى تحريرى يتكون من عدة مقاييس 
متدرجة وأمثلة ومواصفات متنوعة يمكن باستخدامها تقييم جودة الخط والنحو والتعبير 
والهجاء والرياضيات وغيرها من al yall‏ الدراسية. 

وأطلق على هذه البطارية من الاختبارات «كتاب الموارين Scale Book‏ » . وقد 
وضح فى هذا الكتاب كيفية تقدير درجات كل اختبار فرعى تشتمل عليه البطاريةء 
والدرجات الكلية والمعايير التى يمكن استخدامها فی مقارنة الطالب بنفسه فى هذه 
المواد المختلفة» ورسم صفحة تربوية تبين جوانب قوته وضعفه. وبذلك وضع هذا 
الكتاب الاختبارى الأساس لبناء اللاختبارات التحريرية الموضوعية. ولعل هذه البطارية 
من الاختبارات كانت الركيزة التى استندت إليها حركة ely‏ الاختبارات مرجعية المحك 
فى وقتنا الحاضر. 

وبعد مضى ما يقرب من ربع قرن من الزمان أعد رايس Rice‏ . [ عام ۱۸۹۵ أول 
اختبار تحصيلى موضوعى فى الولايات المتحدة الأمريكية يقيس قدرة تلاميذ المدارس 
الابتدائية على الهجاء وطبقه على ما يقرب من ١٠٠٠١‏ تلميذ فى الصفوف من الرابع 
حتى الشامنء كما أعد اخحتبارًا تحصيلبًا فى الحساب واللغة الإنجليزية. وتعد هذه 
الاختبارات لبنات ely‏ الاختبارات التحصيلية المقننة حيث شهد أوائل القرن العشرين 
ظهور عدد من هذه الاختبارات المقننة متمثلة فى اخحتبار الحساب الذى أعده ستون 
Stone‏ عام ۱۹۰۸ء واختبار جودة الخط الذى أعده ثورنديك Thorndike‏ عام V4.4‏ 
وتزايد ote‏ هذه الاستبارات زيادة كبيرة قرب نهاية عام ۱۹۲۰ بما فى ذلك بطاريات 
الاختبارات» مثل بطارية اختبارات ستانفورد التحصيلية للمرحلة الابتدائية عام ۱۹۲۳ء 
وبطارية امتحانات أيوا للمحتوى الدراسى للمرحلة الثانوية عام ٠۹۲٩‏ . 
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وقد أسهمت هذه البطاريات وما أكدته كثير من الدراسات التى أجريت فى ذلك 
الوقت حول عدم اتساق تقديرات المعلمين لطلابهم. فى التوجه المستزابد نحو 
الاختبارات الموضوعية لتقويم التحصيل الدراسی . وتزايد عدد الاختبارات التحصيلية 
المقننة المنشورة التی استخدمت المفردات الموضوعية حتى وصل إلى المتات. 
وتضمنت اختبارات dale‏ دراسية واحدة» وبطاريات تشتمل على عدد من اختبارات مواد 
دراسية متعددةء والحتبارات تشخيصية وتنبؤية. كما ازداد الاهتمام ببناء مسفردات 
موضوعية تقيس الفهم والاستنباط وتطبيق المعلومات؛ وغيرها من العمليات المعرفية 
العلیاء وكذلك الأهداف التعليمية الشاملة. وشهد عقد الثلاثينيات تصميم آلة تصحيح 
الاختبارات الموضوعية لتيسير تطبيق وتصحیح الاختبارات التحصيلية المقننة على نطاق 
واسع . 

وعلى الرغغم من الخلاف القائم حتى الآن حول فاعلية كل من الاختبارات 
الموضوعية الى تشتمل على مفردات اختيار من coders‏ أو صواب أو thee‏ أو 
مزاوجةء أو تكملةء أو اختبارات المقالء إلا أن تطوير هذه المفردات الموضوعية 
بحيث تشمل العمليات المعرفية العليا التى يفترض أنها تقاس فقط بأسئلة المقال ساعد 
فى انتشار استخدامها فى الاختبارات التحصيلية المقننة لتقويم المتعلمين. 

وقد أدى تصميم برامج اختبارية على المستوى القومى والإقليمى فى الولايات 
المتحدة الأمريكية إلى دفعة قوية لحركة تطوير الاختبارات التحصيلية وبخاصة 
الاختبارات المقننةء ولعل أهمها ہرنامج مكتب اختبارات القبول بالكليات (CEEB)‏ عام 
۲ االذى أشرنا إليه فى الفصل السادس» وبرنامج تقويم التعليم العام General‏ 
Education Evaluation Program‏ الذى اکتمل تنفيذه عام ۰٥۱۹ء‏ وكذلك البر نامج 
الاختبارى للكليات الأمريكية American Colleges Testing Program‏ عام 1404 
لفرز المتقدمين للالتحاق بالكليات بغرض انتقاء الطلاب المتميزين لإلحاقهم ببعثات 
دراسية . 

ولم يقتصر استخدام الاختبارات التحصيلية المقننة على الأغراض التربويةء وإنما 
استخدمت أيضنًا فى انتقاء العاملين بالمصانع والمؤسسات الحكومية. 

كذلك أدى التوسع فى استخدام هذه الاختبارات . بالإضافة إلى مشاركة خبراء 
علم النفس فى القياس النفسى وبناء الاختبارات المقننة - إلى التشابه الكبير فى عمليات 
بناء هذه الاختبارات وتقييمها سواء كانت تحصيلية أو استعدادات أو قدرة عقلية dole‏ 
فالاختبارات التحصيلية المقئنة التى تقيس أهدافًا تعليمية شاملة أو متسعة أصبحت تشبه 
اختبارات الذكاء العام. SIEVE‏ بينهما يكمن فى مدى اتساع المحتوى وعموميته وما 
بتطلبه من توافر معارف أو مهارات تعليمية معينة لدى الأفراد المختبرين. 
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وعلى الرغم من انتشار استخدام الاختبارات التحصيلية المقنئة ما يزيد عن نصف 
قرن فى مختلف مجالات التقويم التربوى والنفسى» إلا أنه ظهر فی أوائل الستينيات فی 
الولايات المتحدة الأمريكية كثير من الآراء المعارضة لهذا النوع من الاختبارات . 

وحجتهم فى ذلك أن هذه الاختبارات تستند فى تفسیر درجاتها على جماعة 
مرجعية معينة تعد بمثابة معيار يقارن فى ضوئه أداء cot SY‏ لذلك أطلق عليها 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار كما أشرنا فى الفصول السابقةء أى أنها تحدد 
المركز النسبی للفسرد بين أقرانه» دون أن تهتم بتحديد ما يمكن للفرد أن يؤديه أو 

وعلی الرغم من أن ثورنديك Thorndike‏ عام ۱۹۱۳ء وفلاناجان Flanagan‏ 
عام ۱۹۵۱ وغيرهما ميزا بين المعيار النسبى ومحك الأداء المطلق فی القياس التربوى 
والنفسىء إلا أن هذا التمييز لم يسهم إسهامًا ملحوظا فى فلسفة ely‏ الاخشبارات 
التحصيلية إلى أن نشر جيلزر Glaser‏ مقالته المهمة حول الاستبارات مرجعية المحك 
فى دورية عالم النفس الأمريكى American Psychologist‏ عام ۱۹۲۳ء وأعقبها مقالة 
بابام Popham‏ وهاسك Husek‏ فى دورية القياس التربوى عام ۱۹۱۹ التى حايزت 
المشتغلين بالقياس على الاهتمام بتطوير أساليب التقويم باستخدام الاختبارات مرجعية 
المحك. وترتب على ذلك حركة بحثية كبيرة فى هذا المجال > حتى أنه بحلول عام 
۸ تم نشر ما يزيد عن ٠٠١‏ دراسة وورقة تتعلق بهذا النوع الجديد من 
الاختبارات . واستمرث هذه الحركة البحثية ولا تزال حتی وقتنا الحاضر. 

وقد شجع على ذلك الحركات التربوية التى نادت بالمسئولية التربوية 
.Accountaibility‏ والتقو يم بالأهداف Evaluation by Objectives‏ وعقود الأداء 
Performance Contracting‏ « و التعلم من أجل التمكن Mastery Learning‏ « 
والتعلم من أجل التميز Learning for Excellence‏ « وغيرها من التجديدات التربوية 
المعاصرة. غير أن کثیر من علماء القیاس والمربين أصبحوا OW‏ یؤکدون أهمية إحداث 
تكامل بين نوعی الاخحتبارات» والإفادة منهما فى الأغراض المختلفة للتقويم التربوى 
والنفسى . 

مغهوم التحصيل الدراسى وعلاقته بمفهوم الإستعداد : 

يمكن تعریف التحصيل الدراسى al, Achievement‏ درجة الاكتساب التى 
يحققها فرد أو مستوى النجاح الذى يحرزه أو يصل إليه فى مادة دراسية أو مجال 
تعليمى أو تدريبى معين. فالاختبارات التى يطبقها المعلم على طلابه على مدار العام 
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الدراسی مثل اختبار اللغة العربية أو الكيمياء أو الحاسوب يفترض أنها تقيس التحصيل 
الدراسی أو الأكاديمى. 

والهدف من تصميم هذه الاختبارات التحصيلية هو قياس مدى استيعاب الطلاب 
لبعض المعارف والمفاهيم والمهارات المتعلقة LIL‏ الدراسية فى وقت معين أو فى 
نهاية مدة تعليمية معينة. ۱ 

أما الاستعداد Aptitude‏ فيمكن تعريفه oly‏ مدى قابلية الفرد Readiness‏ 
للتعلم» أو مدى قدرته على اكتساب سلوك معين أو مهارة معينة إذا ما تهيأت له 
الظروف المناسبة. ومن هنا تبرز أهمية الاستعدادات لأنها تدل على إمكانية اكتساب أو 
تعلم الفرد لسلوك معين. وربما يختلف هذا السلوك المتعلم فى درجة Godan‏ فقد 
يكون مهارة عقلية معقدة مسثل تعلم اللغات الأجنبية والرياضيات المتقدمة» أو تعلم 
أنشطة حركية أو جسمية بسيطة. ولذلك فإن تعريف الاستعداد يتضمن القدرة على تعلم 
مهارات متنوعة وسلوك متعدد. فالعبرة هنا بالقدرة على التعلم وليس نمط السلوك 
المتعلم أو نوع المهارة المكتسبة. 

فالتحصيل الدراسى إذن يدل على الوضع الراهن لأداء الفرد أو ما تعلمه أو 
اكتسبه بالفعل من معارف ومهارات فى برنامج تعليمى معين» أما الاستعداد Jad‏ على 
الأداء المستقبلى المتوقع . ولكن إذا تأملنا اختہارات التسحصيل واختبارات الاستعداد 
نلاحظ أنها جميعًا تقيس ما تعلمه الفرد. وبعض اختبارات الاستعداد تقيس مجالات 
أكاديمية» isl‏ تسقيس تذكر المفاهيم والحقائق» وعمليات الاستنباط وحل المشكلات 
وغيرها من العمليات المعرفية التى تقيسها اختبارات التحصيل. لذلك ربما لا نستطيع 
التمييز بين اختبارین أحدهما يقيس التحصیل والآخر يقيس الاستعداد الدراسی مثلا 
بمجرد النظر إلى محتواهما. وأحيانًا تستخدم اختبارات التحصيل فى التنبؤ بالأداء 
المستقبلى نظرا OY‏ الأداء فی وقت مضى أو الأداء الحالى يستخدم عادة فى التنبؤ 
بدرجة جيدة بالأداء المستقبلى» وفى مثل هذه الحالة يمكن اعستبار اختبار التسحصيل 
مقياسًا للاستعداد. 

ويبدو من ذلك أن هناك تشابها بين التحصيل والاستعداد والاختبارات التى تقیس 
كل منهما. إلا أنهما يختلفان فى مدى اتساع وعمومية الخبرات المتعلمة؛ فالاستعداد 
يعتمد على الخبرة التعليمية العامة» أى يعكس التأثير التجمعى للخبرات المتعددة التى 
يكتسبها الفرد فى سياق حياته اليومية» أما التحصيل فيعتمد على خبرات تعليمية محددة 
فى أحد المجالات الدراسية أو التدریبیة . 
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التمييز بين اختبارات التحصيل واختبارات الاستعدادات , 

يمكن التمييز بين اختبارات التحصيل واختبارات الاستعدادات على أساس 
التعريفات السابقة . فيمكن اعتبار اختبار ما مقياسًا للتحصيل إذا كان يقيس نواتج برنامج 
تعليمى أو تدريبى معين» واعتبار اختبار آخر مقیاسا للاستعداد إذا OLS‏ يقيس خہرات 
تعليمية واسعة» أى يعكس تاثیر خبرات الفرد فى مجموعها التى اكتسبها فى خياته 

لذلك يمكن القول بأن الاختبارات التحصيلية تقيس التعلم الذى يتم تحت شروط 
محددة بدرجة نسبية وفى ظروف يمكن يمكن التحكم فيهاء مثل التعلم الذى ي يتم داخل الصف 
المدرسى أو فى برنامج تدریبی معين » وأن التركيز يكون على الحاضر een‏ أى 

أما اختبارات الاستعدادات مثل اختبارات الذكاء العام وبطاريات الاستعدادات 
المتعددةء واختبارات الاستعدادات الخاصةء فهى تقيس تأثير التعلم تحت شروط 
يصعب التحكم فيهاء وأن التركيز يكون على المستقبل» أو ما يمكن للفرد أداؤه فيما 
بعد إذا ما أتيحت له الفرصة المناسبة . 
Slits‏ كر سوا فاختبارات التتحصيل تستخدم كما ذكرنا فى تقو يم الفرد عند 
انتهائه من تعلم مادة دراسية معينة e‏ أو موضوعا cÉ Élj‏ أو ا 
معينة » وهی تبين ما يستطيع الفرد أداؤه فى وقت معين» أى أنها تركز على الحاضر أو 
الماضی وما تم تعلمه بالفعل. أما اختبارات الاستعدادات فتركز على المستقبل» أى 
تساعد فی 7 بالأداء اللاحق» أو ما يمكن للفرد أداؤه مستقبلاً إذا ما أتيحت له 
الظروف المناسبة . 

غير أن هذا التمييز غير قاطع» فقد يعتمد اختبار الاستعداد على ما تعلمه الفرد 
کے at‏ لك رون و مو 
هله الحالات 2 rae‏ اختبار لئ ا الذى pepe ie‏ 
الاستعداد. 

فمثلاً ربما نستخدم درجة التلميذ فى اختبار تحصيلى فى الحساب للتنبؤ بنجاحه 
اللاحق فى الجبرء أو ربما نستخدم اختبارات التحصيل فى بعض المواد العلمية مثل 
الكيمياء والفيزياء والتاريخ الطبيعى للتنبو بأدائهم فى GUS‏ الاقتصاد والعلوم السياسية» 
وهكذا. 
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وعند التمييز بين اختبارات التحصيل واختبارات الاستعدادات يجب أن يكون 
واضحًا أن جميع الاختبارات النفسية تقيس الوضع الراهن لسلوك الفردء وتأثر درجة 
الفرد فى الاختبار بالخبرات السابقة لا يعنى بالطبع أنه لا يكون لها أثر لاحق أو 
مستقبلى فى أداته . 

وقد بين كرونباك Cronbach‏ وأنستازى Anastasi‏ أن علماء النفس اتجهوا إلى 
استخدام مفهوم جديد يحل محل مفهومى التحصيل والاستعداد هو مفهوم «القدرات 
النامية أو المستثمرة Developing Abilities‏ € . 

فجمیع اختبارات القدرات سواء كانت اختبارات ذكاء عام أو بطاريات 
استعدادات متعسددة أو اختبارات استعدادات خاصة أو اختبارات تحصيل تقیس 
جميعها مستوی النمو الذى وصل إليه الفرد أو حققه فى قدرة واحدة أو أكثر. أى أنه 
يمكن اعتبار of‏ الاستعداد والتحصيل يقعان على متصل واحد - Achievement‏ 
Aptitude Continuum‏ « ويتحدد موقم كل منهما على هذا المتصل وفقًا لنوعية 
وشمول الخبرات التى يفترض وجودها. 

ويوضح شکل (۸ - )١‏ التالی ترتيب القدرات النامية على هذا المتصل: 


dle‏ ومنتقلة الاثر 


اختبارات اختبارات الحتبارات اختبارات اختبارات 


تحصيل تحصیل ذکاء اداء غير متحيرة 
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مقننة مقننة واستعدادات (غير لفظية) لثقافة 


فى مادة تقیس لفظية 
مهارات 





شكل (۸ - CV‏ يوضح متصل اختبارات القدرات المعرفية 
ويتضح من شكل )١  8(‏ أن اختبارات التحصيل المتعلقة بالمواد الدراسية وهى 





الاختبارات الصقية التى يكتبها المعلم لطلابه لقياس معارف ومهارات محددة تحديدا 
ضيقًا fee‏ اختبار قياس معانى الكلمات فى اللغات أو اختہار قياس المهارات الحسابية 
تقع فى أقصى الطرف الأيمن. 

ويلى ذلك الاختبارات التحصيلية المقننة التى تستخدم فى قياس مدى تحقق 
أهداف تعليمية عريضة ومحتواها يكون متسعًا. وبعض هذه الاختبارات يتعلق .بمادة 
دراسية واحدة» والبعض الآخر يقيس مهارات عقلية. عامة مثل التفكير المنطقى وحل 
المشكلات» وهذه الاختبارات الأخيرة تشبه اختبارات الذكاء والاستعدادات. أما 
اخمتبارات الذكاء والاستعدادات اللفظية مثل اختبار ستانفورد بينيه Binet‏ أو بطارية 
اختبارات الاستعدادات الفارقة (DAT)‏ فإنها على الرغم من كونها مشابهة لاختبارات 
التحصيل » إلا أنها أقل ارتباطًا بمواد دراسية معینة. ويلى ذلك الاختبارات غير اللفظية 
التى تتطلب أداء عملیاء ثم الاختبارات غير المتحيزة لثقافة معينة Culture Fair Tests‏ 
والتى تستخدم لمقارنة أداء الأفراد من ذوى أطر ثقافية متباینة. وهذه الأنواع الأخيرة من 
الاختبارات لا ترتبط بمواد دراسية معینةء وإنما تتميز بالعمومية وإمكانية انتقال أثرها 
لمواقف حياتية مختلفة» ولذلك تقع فى أقصى الطرف الأيسر لمتصل الجوانب 
المعرفية . 

وقد بينت الدراسات الإمبيريقية ارتباط الاختبارات المتجاورة على المتصل ارتباطا 
مرتفعاء ويقل الارتباط كلما ابتعدت عن بعضها على المتصل نفسه. 

فمثلاً وجد أن قيم معامل الارتباط بين بعض اخستبارات التحصيل والذكاء مرتفعة 
بدرجة كبيرة بعد Jet‏ أخحطاء القياس فى الاعتبار. 

افتراضات أساسية يرتكن إليها قياس التحصيل : 

تصمم اختبارات التحصيل كما سبق أن ذكرنا لقياس المعارف والمهارات التى 
اكتسبها الطلاب فی المجالات الدراسية المختلفةء وكذلك لقياس مستويات المهارات 
فى المجالات التدريسية للعاملين فى المصانع والمؤسسات الحكومية والمجالات 
العسكرية وغيرها. ويتركز الاهتمام فى مثل هذه الحالات على قياس مكتسبات الأفراد 
فى نهاية مدة دراسية معینة يقدم خلالها مجموعة من الخبرات المنظمة. 

لذلك يرتكن قياس التحصيل على بعض الافتراضات الأساسية لكى تكون نتائج 
القياس متسقة وصادقة وغير متحيزة وهى كالتالى: 

at’)‏ يقيس الاختبار نطاقًا سلوكيًا يمكن تحديده بدقة. فالاختبار التحصيلى 

سواء أعده المعلم لطلابه أو أعدته جهات :آحری ينبغى أن يستند إلى أهداف 
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تربوية يمكن صياغتها صياغة سلوكية محددة بحيث يمكن قياسها. وعلى 
الرغم من أن الاختيارات التحصيلية المقننة يكون محتواها أكثر اتساعا من 
الاختبارات التى يعدها المعلم لطلابه إلا أنه ينبغى أن يكون هناك اتفاق على 
ما تقيسه من أهداف تشترك فيها مجموعة من المدارس أو المناطق التی سوف 
تستخدم الاختبار . 

)1( أن يقيس الاختبار الأهداف المتعلقة بالمادة الدراسية أو محتوى البرنامج 

. التدريبى» ولا تقيس أهدافًا عارضة أو غير مهمة. وهذا يعنى أن يكون اختبار 
التحصيل Galo‏ فى محتواه. BY‏ صمم اختبار لقياس مهارة الطالب فی رسم 
الأشكال الهندسية مثلاً يجب أن يتضمن مفردات اختبارية تقيس هذه المهارة» 
ولا تقيس المهارة اللفظية . l‏ 

DPW أن تكون المعالجة التعليمية مناسبة للأفراد الذين سیطبق عليهم‎ (Y) 
تتاح لهم الفرصة لتعلم المجال الذى‎ aly بحيث تراعى الفروق الفردية بينهم»‎ 
يقيسه الاختبار. وعلى الرغم من إمكانية توفير هذه الظروف فی الصفوف‎ 
المدرسية التى يختبرها المعلم باختبارات من إعدادهء إلا أن عدم تكافؤ هذه‎ 
الفرص والخبرات التعليمية تعد مشكلة فى حالة اختبارات التحصيل المقننة‎ 
لتباين المحتوى التعليمى الذى تقيسه هذه الاختبارات من مدرسة إلى‎ (bi 
واختلاف خبرات الأفراد المختبرین‎ cs أخرى» أو من مؤسسة عمل إلى‎ 
الاختبار استنادا إليها.‎ jules التى أعدت‎ der pall عن خبرات الجماعة‎ 

تصنيف اختبارات التحصيل واستخداماتها : 

تتعدد أنواع اختبارات التحصيل وتتنوع استخداماتها فى المجالات التربوية 

والتدريبية. وعلى الرغم من إمكانية تصنیف هذه الاختبارات بطرق مختلفة» إلا أن 
التصنيف التالى يتضمن بعض الأبعاد الرئيسة التى يمكن فی ضوئها التمييز بين الأنواع 
المختلفة من هذه الاختبارات : 

)١(‏ محتوى الاختبار: على الرغم من أن معظم اختبارات التحصيل تقیس عينة 
من محتوى تعليمى أو تدريبى معين» إلا أن هذه الاختبارات تختلف فى مدى 
ضيق أو اتساع المحتوى» ومدى تمثيل عينة مفرداته لهذا المحتوى. 
فاختبارات التحصيل التى Lard‏ المعلم لطلابه تكون محدودة فی Lal goes‏ 
حيث تقيس عادة وحدة تعليمية معينة فى إطار منهج دراسى محلد. إذ يمكن 
أن يقيس مشل هذا الاختبار معرفة الطلاب الصيغ الرياضية أو الرموز 
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الكيميائية » أو يمكن أن يقيس مهارات الطلاب فى القراءة أو التجبر » 
وهكذا. 
أما الاختبارات التحصيلية المقننة فإن محتواھا يكون أكثر اتساعا ويشتمل 
على معلومات أساسية تتعلق بمادة دراسية واحدة لإحدى الفرق بغض النظر 
عن المنطقة التى تنتمى إليها المدرسة. كما أن بعض هذه الاختبارات يكون 
على شكل بطاريات Battery of Tests‏ تقيس محتوى مواد دراسية مختلفة 
وليس مادة واحدة. وفى مثل هذه الحالة يصنف الاختبار على أساس الفرقة 
أو المرحلة الدراسية» أى بطارية اختبار تحصيلى للمرحلة الأولى أو المرحلة 
الإعدادية أو الثانوية. 

(۲) الغرض من استخدام الاختبار: تختلف احتبارات التحصيل Ga‏ للأغراض 
التى تستخدم فيها . ويوضح الشكل التخطيطى CY- A)‏ التالى الأنواع الرئيسة 
من هذه الاختبارات: 


بطاريات اختبارات متعلقة بمادة اختبارات تنبؤية 
اختبارات 


دراسية واحدة 
مسب حية bmi‏ 


اختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار 





شكل (YA)‏ يوضح الأنواع الرئيسة من اختبارات التحصيل 
(من تصميم المؤلف) 
هى: الاختبارات التشخیصیة «Diagonstic Tests‏ وبطاريات الاختبارات المسحية 


الكل 





Survey Test Batteries‏ « والاختبارات المسحية المتعلقة بمحتوى dale‏ دراسية واحدة 
Single Survey Tests‏ « والاختبارات التنبؤية Prognostic Tests‏ . 

الاختبارات التشخيصية : تصمم هذه الاختبارات لتشخيص صعوبات تعلم 
الطلاب فى مادة دراسية معينة» أى تهدف لتحدید جوانب القوة والضعف فى تحصيل 
الطالب للمعارف والمهارات المتعلقة بهذه المادة. 

ويتطلب oly‏ احتبار تشخيصى فى المهارات الأساسية فی القراءة أو الهجاء أو 
الحساب تحليل هذه المهارات إلى مكوناتها «dye pall‏ وقياس كل من هذه المكونات. 
لذلك فإن هذا النوع من الاختبارات يقيس التحصيل fry‏ أكثر تفصيلاً وعمقاء 
وينقسم الاختبار عادة إلى عدد من الاختبارات الفرعية» وتقدر dom yd‏ 4 لکل طالب فی كل 
اختبار فرعى. . فالاخشبار التشخيصى فى القراءة مشلا يستغرق ts,‏ طويلة نسبيًا فى 
تطبيقه» ويشتمل على عدد كبير من المفردات المتنوعة. إذ ربما يتكون من عدد من 
الاختبارات الفرعية أحدها يقيس تعرف الكلمات» وآخر يقيس فهم معانى الكلمات» 
وثالث یقیس سرعة القراءة» ورابع يفيس فهم الموضوع المقروء» وغیرھاء بل وربما 
يشتمل على أجهزة تقیس حركة العین؛, ومدی الانتباه» ووسع الذاكرة بواسطة عرض 
صور لمدة ثانية واحدة واختفائھاء وتارر اليد والعين» وهكذا. وتضید هذه الاختبارات 
فى التشخيص من أجل تقديم تعليم علاجى » لذلك تكون Bole‏ من نوع الاختبارات 
مرجعية المحك Criterion - Referenced Tests‏ . 


كما تفيد هذه الاختبارات المرشد النفسى والأخصائى الكلينيكى فى تحديد 
صعوبات التعلم لدى yar‏ الأطفال» وتعرف أسبابهاء واقتراح أساليب التدریب أو 
التعليم العلاجى المناسب. فالطفل البطئ فى القراءة يحتاج إلى تدريب مناسب لزيادة 
سرعته» والطفل الذى يسلك فى الصف المدرسى سلوكًا غير مرغوب فيه بسبب ضعف 
تحصيله أو تكرار رسوبه» والطفل المتفوق فى التحصيل ربما يعانى أيضًا من الملل مما 
يؤدى به إلى سوء التوافق وربما الهروب من المدرسة» فكلاهما يحتاج إلى تعديل 
سلوكه بأساليب علاجية منظمة استنادا إلى نتائج الاختبارات التشخيصية . 

بطاريات الاختبارات المسحية :تتكون كل منها من مجموعة من الاختبارات 
المسحية يتعلق كل منها بمادة دراسية مختلفة لإحدى فرق مرحلة تعليمية معينة. فمثلا 
بطارية الاختبارات المسحية لإحدى فرق المرحلة الابتدائية lay‏ تشتمل على اختباراث 
فى الحساب؛ cael ally‏ والدراسات الاجتماعية» se gladly‏ وربما الهجاء. 

وبطارية الاختبارات المسحية للمرحلة الثانوية lay‏ تشتمل على اختبارات فى 
اللغة العربية› والعلوم ‏ والمواد الاجتماعية. وهذه البطاريات عبارة عن مجموعة 
متناسقة من انحتبارات التحصيل المسحية التى يمكن تطبيق كل منها على حدة» 
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وتستخدم فی تحديد الستوی العام لأداء الطالب فى المواد الدراسية وسقارنة أدائہ بأداء 
أقرانه ء لذلك تعد من نوع الاختبارات مرجعية الجماعة أو الل '. Nere‏ 
Referenced Tests‏ . ويمكن Cal‏ تمشیل درجات الطالب فى صفحة تربوية Profile‏ 
للمقارنة بين أدائه فى مختلف المواد الدراسية التى تقيسها بطارية الاختارات بعد تحویل 
الدرجات الخام إلى درجات معيارية ذات تداريج موحدة على الرغم من اختلاف عدد 
مفردات كل اختبار تشتمل عليه البطارية كما سبق أن أوضحنا فى الفصل السادس. 
ومثال ذلك بطارية كاليفورنيا للاختبارات California Achievement Tests å ~edi‏ 
Battery (CAT)‏ « وبطارية متابعة التقدم التربوی للطلاب هن الصف الرابع حتى نهاية 
مرحلة التعليم الثائرى «Sequential Tests of Educational Progress (STEP)‏ 
وبطارية ستانفورد لاختبارات التحصيل جميع صفوف التعليم العام Stanford‏ 
Achievement Tests Battery‏ « وبطارية ستانفورد للمهارات الأكاديمية Stanford‏ 
«Tests of Academic Skills (TASK)‏ وتشتمل على مستويين أحدهما للمرحلة 
المتوسطة والآخر للمرحلة الشانویة » وتقیس مهارات القراءة» وفهم المقروءء واللغة 
الإنجليزية» والریاضیات . 

وتختلف بطاريات انحتبار التحصيل المسحية عن الاختبارات التشخيصية فى أن 
محتواها يكون متسعاء ويشتمل كل اختبار على عيئة محدودة من المحتوى والمهارات فى 
المواد الدراسية الختلفةء لذلك يصعب باستخدامها تشخيص جوالب القوة والضعف فى 
تحصيل الطلاب ۔ 

ولعل تطبيق بطارية الاختبارات المسحية لتحديد المستوى العام لأداء الطالب يعد 
الخطوة الأولى المنطقية» حيث يليها تطبيق الاختبارات التشخيصية المتعلقة بالمجال أو 
المهارة التى يفتقر إليها الطالب لكى يتسنى التحدید الدقيق لجوانب القصور فى هذا 
المجال أو هذه المهارة واقتراح العلاج المناسب. 

الاختبارات المسحية المتعلقة Sales‏ دراسية واحدة : وتهدف هذه الاختبارات 
المسحية إلى قياس التحصيل فى مادة دراسية واحدة. فعلى الرغم من إمكانية تطبيق أحد 
اختبارات بطاريات الاختبارات المسحية التى أشرنا إليها بمفردهاء إلا أنه يفضل استخدام 
الاختبارات المتعلقة asle‏ دراسية معينة؛ وذلك OY‏ عينة محتواها تكون أكثر Wtf‏ لهذه 
المادةء وعدد مفردات الاحتبار يكون أكبر ما يسمح بتقويم التحصيل بدرجة أكثر 
تفصيلاً. غير أن هذه الاختبارات تزودنا بدرجة كلية واحدة فقط بدلاً من عدة درجات 
كما فى بطاريات الاختبارات المسحية» وبذلك لا تساعد المعلم فى تعرف مجال ضعف 
الطالب فى المادة الدراسیة . 
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الاختبارات التتبؤية : على الرغم من أن اختبارات التحصيل تقیس الوضع 
الراهن لأداء الطالب فى مادة دراسية معينة » إلا أنه يمكن استخدام هذه تی فی 
التنہؤ بالتحصيل اللاحق فى هذه المادة» وبذلك تؤدى وظيفة اختبارات الاستعدادات. 

فإذا استخدمنا اختبارًا تحصيليا فى فهم المقروء للتنبؤ بمدى إفادة الطالب من 
عملية تعليم اللغة العربية أو غيرها من المواد التى تتطلب ذلك الفهمء فإن هذا الاختبار 
يعد بمثابة اختبار تنبؤى . 

ويمكن Cal‏ أن نستخدم الحتبارات التحصيل فى انتقاء الطلاب BIW‏ 
بالكليات» وكذلك انتقاء العاملين فى المجالات المختلفة. غير أن هذا الاستخدام 
پنبغی أن يبنى على أسس منطقية اعتمادًا على ارتباط درجاتها بدرجات محك مستقبلى 
مثل النجاح فى الكلية» أو فى مهنة معينة. ولكى يكون التنبؤ باستخدام هذه الاختبارات 
جيدا ينبغى أن تقيس أنشطة مماثلة لمتطلبات دراسة أو مهنة معينة. 

فدرجات اختبارات التحصیل لطلاب نهاية مرحلة التعليم الثانوى ربما نستطيع 
باستخدامها التنبؤ بدرجات الطلاب فى السنة الأولى الجامعية بدرجة أفضل من درجات 
اختبارات الذكاء. وبالطبع ربما تزداد القيمة التنبؤية إذا استخدمنا نوعى الاختبارات 
ee‏ 

كما نستطيع باستخدام بطاريات الاختبارات التحصيلية انتقاء أفضل المتقدمين 
لشغل وظائف معينة تتطلب معارف ومهارات يمكن قياسها بهذه الاختبارات. وكذلك 
يمكن استخدامها فى مجالات التوجيه والتدريب المهنى لاتخاذ قرارات تتعلق بالالتحاق 
بدراسة معينة أو برنامج تدريبى معين» ولكن هذا يتطلب التحقق من الصدق التنبؤى 
للاختبار التحصيلى المستخدم . 

(Y)‏ طريقة الاستجابة Says‏ أيضا تصنیف الاختبارات التحصيلية تبعًا لطريقة 
الاستجابة المرجوة» FASS‏ من هذه الاختبارات تعتمد على الورقة والقلمء وتنقسم إلى 
اختبارات تعتمد على التعرف Recognition‏ « وأخرى تعتمد على الاسترجاع „Recall‏ 
فاختبارات التعرف تشتمل عادة على مفردات اختيار من متعدد» أو صواب أو خخطأء أو 
مزاوجة حيث تتطلب الاختيار من بين بدائل معطاة» أو تحديد ما إذا كانت عبارة معيئة 
صحيحة أو خطأ. ويستخدم هذا النوع من المفردات بكثرة فى اختبارات التحصيل 
المقللةڈء كما يستخدمه المعلم فی الاختبارات التی وف بنفسه لطلابه . أما اختبارات 
الاسترجاع فتشتمل على أسئلة تتطلب تكملة أو إجابة قصيرة أو أسئلة مقال. وفى هذه 
الحالة يقدم السؤال ويكتب الطالب الإجابة التى يراها مناسبة . 

كما أن بعض اختبارات التحصيل تقتصر على قياس معرفة الحقائق والمبادئ 
المتعلقة بمادة دراسية معينة دون الاهتمام الكافى بقياس قدرة الطالب على استخدام 
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وتوظيف هذه المعرفة فى مواقف تنطلب التفكير المثمر وحل المشكلات. ورہما يرجم 

ذلك إلى صعوبة بناء اختبارات تشتمل على مفردات اختيار من متعدد لقسياس هذه 

المستويات المعرفية العليا. غير أنه إذا علمنا أن المفردات الاختبارية التى تقيس هذه 

المستويات تسهم فى انتقال أثر التعلم المدرسی إلى مواقف أخرى متنوعة» فإن ذلك 
يشجع على الاهتمام بقياس تحققها لدى الطلاب. 

كما أن اختبارات التحصيل يمكن Cal‏ أن تقيس المهارات العملية. فالاختبارات 
العملية أو اختبارات الأداء تقیس مهارة الطالب فى تطبيق ما تعلمه بان يقوم بتشغيل 
ler‏ أو يجرى تجربة» أو يعزف على آلة موسيقية» أو يؤدى تمارين رياضية معینق 
وهكذا. 

(t)‏ طريقة تصميم وبتاء الاختبار: سبق أن أوضحنا فى الفصل الأول أن 
أدوات القياس يمكن تصنيفها إلى أدوات يعدها المعلم وأخرى مقننةء ونؤكد هنا أن هذا 
التصنيف ينطبق على اختبارات التحصيل . فالاختبارات التحصيلية الصفية يقوم المعلم 
أو مجموعة من المعلمین فى المدرسة بإعدادها لطلابهم لقیاس الأهداف التعليمية 
للمواد الدراسية» وبذلك يكون محتواها مرتبطًا ارتباطا مباشرا بما تم تدريسه فى 
المدرسة. 

أما اختبارات التحصيل المقئئة فيقوم بإعدادها خبراء القياس ومؤسسات نشر 
الاختبارات» وتستخدم فى مدارس مختلفة نظرا لأنها تقيس أهدافا تعليمية عريضة» 
ومحتواها يكون متسعا. فھی تقيس معارف اتفق خبراء dy all‏ على ضرورتها لمعظم 
الطلاب فى dole‏ دراسية لفرقة معینةء ويتم تجريب الاختبار على عيئة عشوائية كبيرة 
Land‏ من الطلاب بحيث تكون خصائص هذه العینة محددة تحديدا Lids‏ وتحسب 
معايير الاختبار لاستخدامها فی مقارنة أداء الطالب بأقرانه. 

)0( تفسير درجات الاختيار : أوضحنا فى الفصل السادس أن درجات 
الاختبار يمكن تفسيرها فى ضوء معيار نسبى أو محك أداء مطلق. فاختبارات التحصيل 
التى تهتم بمقارنة أداء الطالب بمعيار جماعة مرجعية لتحديد مركزه النسبى أو ترتيبه بين 
آفر انه تعد من نوع الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار Norm - Referenced Tests‏ 
أما اختبارات التحصيل التى تهتم بتحديد مدی تمکن الطلاب من مهارة محددة فى إطار 
محتوى دراسى معين» OP‏ درجته فى الاختبار يتم مقارنتها بمحك أو مستوى أداء محدد 
مسبقًا دون مقارنة درجته بمتوسط elal‏ جماعة مرجعية معینة » وتعد هذه الاختبارات من 
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نوع الاختيارات مرجعية المحك Criterion - Referenced Tests‏ « ويتميز هذا النوع 
من الاختبارات ob‏ له قيمة تشخيصية لتحدید جوانب القوة والضعف فى تحصیل 
الطالب؛ لذلك فإنها تكون أقرب إلى الاختبارات التى يعدها المعلم لطلابه. 
وسوف نناقش فيما يلى LES‏ بناء کل من هذين النوعين من الاخستبارات GB‏ 
لأهميتهما فى قياس وتقويم التحصيل الدراسى أو الأكاديمى» والتحقق من فاعلية 
البرامج التعليمية والتدريبية. 
Yal‏ : اختبارات التحصيل مرجعیة ae‏ 
يستخدم هذا النوع من الاخشبارات فى كثير من الأغراض التربوية التى تتعلق 
بتقويم كفايات الأفراد وما يمتلكون من معارف ومهارات وظيفية مكتسبة من برامج 
تعليمية أو تدريبية محددة الأهداف والنواتج . 
وتتميز هذه الاخشبارات بأنها تصف السلوك Goy‏ دقيقًا Lis‏ يمكن من تشخيص 
جوانب القوة والضعف واقتراح أساليب العلاج. لذلك انتشر استخدام الاختبارات 
مرجعية المحك فى المؤسسات التربوية دس ا المتحدة الأمريكية 
وغيرها من دول العالم. 
فهناك اهتمام متزايد في هذه الدول بتطوير برامج التعليم والتقويم الذى يستند إلى 
الكفايات Competencies‏ والموديولات التعليمية Instructional Modules‏ + وبرامج 
التعليم بالاستعانة بالحاسوب Computer - Assisted Instruction‏ حیث يحصل 
الطلاب على قدر كبير من التعليم من خلال التفاعل المتبادل مع الحاسوب. فكل 
طالب يتعلم Giy‏ لسرعته الذاتية وإمكاناته فى برنامج تعليم فردى. وعقب انتهائه من 
تعلم وحدة صغيرة أو مهارة معينة یجری البرنامج اختبارا مرجعى المحك لتحديد مدى 
تقدم الطالب. فإذا حقو ame‏ المطلوب يمكن أن ينتقل إلى الوحدة الصغيرة أو 
المهارة التالیةء أما إذا لم يحقق هذا نس يمحن وروی تفل ا ا مرة آخری 
حتی يصل إلى المستوى المطلوب مما يجعله يوظف أقصى إمكاناته فى التعلم . 
كما أن المعلم يمكنه الإفادة من طرق بناء هذا النوع من الاختبارات فى تطوير 
الاختبارات الصفية التى يكتبها لطلابه مما يزيد من فاعليتها فى تقويم كفاياتهم 
ومكتسباتهم وتشخيص الصعوبات التى يواجهها غالبيتهم. ويفيد تطبيق هذه الاختبارات 
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بصورة دورية فى متابعة التقدم الدراسى للطلاب وحفزهم على التعلم المستمر؛ كما 
يفيد فى تقويم فاعلية برنامج تعليمى معين استنادًا إلى البيانات المتجمعة من التطبيق 
الدورى لهذه الاختبارات مما يقدم مؤشرا لنمو الطلاب ومدى تحقيقهم للأهداف 
التعلیمیة المتعلقة بهذا المحتوى الدراسى. 

Gs,‏ لأهمية هذا النوع مسن الاختبارات فقد قام مؤلف هذا الكتاب منذ عام 
۰ ببناء مجموعات من هذه الاختبارات فى مجالات متعددة» كما أعد مرجعا 
متخصصًا للاختبارات التشخيصية مرجعية المحك (علام » ۱۹۹۰) وادلة معلم لبناء 
هذه الاختبارات (علام » ۱۹۸۳ء ۱۹۹۵ء ۱۹۹۷)ء كما قام تلاميذه بإعداد عدد آخر 
من هذه الاختبارات فى مواد دراسية مختلفة فى رسائلهم للماجستير والدكتوراه. 

لذلك سنناقش بإيجاز oly LOS‏ هذه الاختبارات وتفسير نتائجهاء وعلى القارئ 
المهتم الرجوع إلى المراجع السابقة وغيرها من المراجع المتخصصة للاستزادة فى هذا 
المجال. 

وكذلك يمكن الرجوع إلى الكتاب المصدر الذى أعده مركز دراسات التقويم 
التابع لجامعة كاليفورنيا )1989 (CSE,‏ المتعلق بالاختبارات مرجعية المحك الذى يشير 
إلى مجموعة متنوعة من هذه الاختبارات فى المجالات المختلفة التى تم نشرهاء كما 
يشير إلى تعليق المرکز على كل اختبار منها. 

خطوات بناء الإختبارات مرجھیة المحاع : 

يتطلب ely‏ الامختبارات مرجعية المحك إعداد خطة تفصيلية دقيقة قبل البدء 
الفعلى فى كتابة المفردات أو الأسئلة التى يشتمل عليها الاختبار. ويوضح الشكل 
التخطيطى (YA)‏ التالى خطوات ely‏ هذه الاختبارات. 
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حدد النطاق السلوكى 
الذى يقيسه الاختبار 


حلل النطاق السلوكى 
إلى مكوناته من معارف 
ومهارات 
حلل درجات مفردات 
حدد الأهداف السلوكية الاختبار 
المتعلقة بهذه المكونات 


تحقق من صدق 
الاختبار وثبات درجاته 





شکل (YA)‏ يوضح خطوات بناء الاختہارات مرجعية المحكِ 
(من تصمیم المؤلف) 








ويتضح من شكل (PA)‏ أن بناء الاخشبارات مرجعية المحك يمر بخطوات 
متعددة سوف نناقشها فيما يلى : 

الخطوة الأولى : تحديد النطاق السلوكى الذى يقيسه الاختباروتحليله 
إلى مكوذاته من معارف ومهارات : 

فالتعريف الدقيق للنطاق السلوكى Behavioral Domain‏ الذى يقيسه الاختبار 
مرجعى المحك يعد متطلبًا أساسيا من متطلبات هذا النوع من الاختبارات» فالنطاق 
السلوكى يعد بمثابة الإطار المرجعى الذى تنسب إليه درجة الفرد فى الاختبار. ونقصد 
بالنطاق السلوكى المعارف والمهارات المحددة تحديذا دقيقًا Ley‏ یمکنٹا من معرفة ما 
يستطيع الفرد أداق ہ وما لا يستطيع أداؤه. ويذكر بابام Popham‏ أن التحديد الدقيق 
للنطاق السلوكى يعد الركيزة الأساس لمفهوم المحك Criterion‏ . 

وبالطبع تختلف النطاقات السلوكية Bel‏ ملحوظًا فى درجة تعقدها ونوعية 
الأداء الذى تتضمنه ومتطلبات النمو أو التعلم . 


وكلما راد تعقد النطاق السلوكى تطلّب تحشيله إلى مكونات يمكن قياسها جھدا 
ملحوظا. فنطاق مهارة فهم المقروء ربما يكون أكثر تعقدا من نطاق مهارة رسم 
الخراکطء وهذا بدوره ربما يكون أصعب من نطاق معرفة جمع الأعداد البسيطة. 
ويفضل فى مثل هذه الحالات الاستعانة بخبراء المادة الدراسية أو اختصاصيى تصميم 
البرامج التدريسبية فى تحديد النطاق السلوكى المراد قياسه» وتحليله إلى مكوناته وما 
تشتمل عليه من معارف ومهارات وسلوكيات. 

وهناك طرق متعددة لإجراء هذا التحليل لعل أهمها طريقة تحليل بنية المحتوى 
Structural Analysis‏ التى اقترحها سكاندورا (1977 (Scandura,‏ وتحليل المهام 
Task Analyis‏ الذى اقترحه جاجنی وبريجز )1974 (Gagne & Briggs,‏ . 

ويهدف هذا التحليل لتحديد المتطلبات أو المكونات السلوكية Prerequisite‏ 
Behavior‏ اللارم توافرها لدى المتعلم لكى يحقق الكفاية أو المهارة الرئيسة التی 
يقيسها الاختبار » ونکرر عملية تحليل هذه المتطلبات حتى نصل إلى السلوك المدخلى 
Entery Behavior‏ للمتعلم الذى اكتسبه بالفعل. ثم 3 تب هذه المتطلبات أى المعارف 
والمهارات المساعدة ترتيبًا هرميًا بنائيا بحسب إسهاماتها فى تكوين المهارة الرئيسة. 
ويمثل السلوك المدخلى قاعدة البناء الهرمى ثم تتدرج مستويات السلوك من الأبسط إلى 
الأكثر صعوبة حى نصل إلى قمة البناء الذى يمثل الكفاية أو المهارة الرئيسة. 











شكل (EM)‏ يوضح التخطيط الھرمی البنائى لمهارة رئيسة افتراضية 


وإجراء هذا التحليل يتطلب معرفة أنماط التعلم الرئيسة ومستوياتها المتدرجة 
ونواتجها لكى يكون التحليل منطقيًا ومتكاملاً (علام» ۱۹۹۵). 

الخطوة الثانية : صياغة الأهداف السلوكية المتعلقة بنواتج تحليل 
التطاق السلوكى: 

فالمهارات الفرعية التى نتجت عن تحليل النطاق السلوكى ينبغى صياغتها صياغة 
سلوكية بحیث يمكن قياسها بمفردات اختبارية. وينبغى أن تشتمل عبارات الأهداف 
السلوكية على وصف السلوك المتوقع بأفعال تشير إلى نشاط معين يمكن ملاحظته 
Action Verbs‏ « مثل cua‏ يميزهء يقترح» يستخرجء يسق» يخططهء caya‏ 
یدققء يتعرف» وهكذا. ويراعى أن يتناسب الفعل مع نمط التعلم المطلوب ومستواه 
المعرفى . 

كما يجب أن تشير هذه العبارات إلى المحتوى المرجعى الذى سوف يتعامل معه 
الفرد أثناء اختباره» مثل محتوى الصيغ الجبرية» أو المعارك الحربية» أو برامج 
الحاسوبء أو الصيغ الكيميائية» أو خدمات الإإنترنت. أو دوائر التلفاز» وما شابه 
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ذلك. ويمكن Cat‏ أن تحدد الشروط والإجراءات النى يتم تقييم الأداء فى ضوئهاء أى 
' تحديد ما إذا كان تحقق الهدف يتطلب سرعة أو Bo‏ معينة» أو استجابة تحريرية أو شفهية ٠‏ 
أو حركية» وغير ذلك من الشروط التى تتطلبها طبيعة الهدف السلوكى. 
۰ الخطؤة الثالثة : تكوين ا مواصفات التفضيلية s LASN‏ 

يختلف الاختبار مرجعى للحك عن غيره من الاختبارات فى تحديد مواصفاته 

فتوع مفردات الاختبار وطبيعة المشيرات التى تشتمل عليها وما تتضمنه من 
محتوی؛ وخصائص الاستجابات وتعلیماتھاء وطريقة ومحكات تقدير درجاتها ینبغی أن 
تحدد تحديدا دقيقًا. والهدف من هذه التفاصيل المطولة تحدید النطاق السلوکی للاختبار 
بحیث یکن الاسترشاد به فى ely‏ مفردات متجانسة تقيس جميعها Gta‏ لو محددا 
وارتباطها به ارتباطا مباشرا با يجعل هناك تزاوج بين الهدف السلوكى والمفردة الاختبارية 
التى تقيسهء ويضمن صدق محتواها وصدق محتوى الاختبار ككل . وربا يتطلب ذلك 
Cal‏ التحقق من صدق محتوی المواصفات التفصيلية للاختبار بواسطة مجموعة من 
خبراء المجال الدراسى أو التدريبى المعين. 

ويرجع الاهتمام بهذه المواصفات التفصيلية إلى أنه يستند إليها فى كتابة مفردات 
متجائسة وبناء اختبارات متوازية أو متكافئة على الرغم من اختلاف الاختصاصيين الذين. 
يقومون بإعداد هذه الاختبارات ۔ 

الخطوة الرابعة «كتابة أوتكوين مفردات الاختبار: 

فمفردات الاختبار مرجعى المحك GAS‏ مباشرة من مواصفات الاختبارء BB‏ 
كانت هذه المواصفات مبرمجة فإنه يمكن استخدام الحاسوب فى تكوين مفردات الاختبار 
slay. Computer Items Generation‏ بعض الأساليب التى بمكن الاسترشاد بها فى 
إجراء هذه اليرمجة مثل صيغ المفردات Item Forms‏ ء وقواعد التحويلات السيمانتية 
Semantic Transformations‏ . والجمل الراسمة Mapping Sentences‏ ء وغيرها 
من الأساليب التى ناقشها المؤلف فى مراجع آخری ) علام ۱۹۸۲ء LEC ۱۹۹١‏ إذا 
استرشد بمواصفات تفصيلية دون محاولة برمجتها ء فإنه ينبغى كتابة المفردات 
Item Writing‏ بواسطة القائمين ببناء الاختبار. 








وعندئذ ينبغى تصميم خطة معاينات المفردات لانتقاء نوع وعدد المفردات التى 
تمثل النطاق السلوكى تمثيلاً كافيًا مع مراعاة محتوى النطاق ومکونات المهارة التى 
يتضمنها. فإذا كان النطاق السلوكى يقيس مهارة فهم المقروء مشلاء فإنه ينبغى مراعاة 
طول القطع المقروءة وعددھاء وصعوبة کلماتھاء ومجال الموضوعات التى تتناولهاء 
والمثيرات أو المؤشرات التى تتضمنھاء وغير ذلك من المتضیرات . ویجب الاسترشاد. 
بهذه الخطة عند كتابة مفردات الاختبار OY Gla‏ الإجراءات المنظمة لمعاينة النطاق 
السلوكى Domain Sampling‏ تعد من أهم خصائص الاختہارات مرجعية المحك . 


فتمثيل مفردات الاختبار للنطاق السلوكى الشامل فى ضوء هذه الإجراءات يجعل 
من الممكن الاستدلال على درجة الفرد فى هذا النطاق من درجته فى عينة المفردات 
التى يشتمل عليها الاختبار. 

ويتطلب كتابة مفردات الاختبار مهارة كبيرة وتمكن من محتوى النطاق السلوكى 
الذى يقيسه الاختبار . ۱ 

Shay‏ نوعان من المفردات تستخدم فى قياس الجانب المعرفی والمهارىء 
أحدهما يتطلب إجابة مقيدة والآخر يتطلب إجابة حرة. ومن أمثلة النوع الأول مقردات 
الاختيار من متعدد» والصواب أو الخطأء. والمزاوجة. ومن أمثلة النوع الشانى أسئلة 
المقال» والإجابة القصيرة» والتكملة. ويتطلب كتابة كل من هذه الأنواع مراعاة بعض 
الشروط الفنية وبخاصة المفردات التى تتطلب إجابة مقيدة لقياس المهارات المعرفية 
العليا. وينبغى تدقيق المفردات عقب الانتهاء من كتابتها بواسطة مجموعة من خبراء 
المجال الذى يقيسه الاختبار وخبراء القياس والتقويم. 

وقد أوضح المؤلف شروط وفنیات صياغة الأنواع المختلفة من المفردات بأمثلة 
من مختلف المجالات الدراسیة فى AST‏ من مرجع آخر (علام ۱۹۸۳ء ۱۹۹۰ء 
٦ء (AAAY‏ 

الخطوة الخامسة :تجمیع مفردات الاختبار: 

بعد الانتهاء من كتابة المفردات وتدقيقها ينبغى تنسيقها فى ضوء الأهداف التى 
تقيسها لتكوين الاختبار. وهذا يتطلب مراعاة التسلسل المنطقى للمفردات وتجميع 
المفردات التى من نوع واحد معا فى ضوء مكونات المهارة التی تم تحليلها ومستوياتها 
المعرفية. وينبغى أن يسبق كل نوع منها تعليمات واضحة ودقيقة تخبر الفرد كيف 


Hani! 





يستجيب وأين يدون استجابته» حيث إن هذه التعليمات تعد جزءًا من الاختبار. كما 
ينبغى تحديد زمن الاختبار إذا کان اختبارا مسوقوتًا فى ضوء طبيعة مفرداته ونوعها 
ومحتواهاء ومن ثم يمكن طباعة الاختبار ومشتملاته. 

الخطوة السادسة : تجريب الاختبارميدانيًا وتحليل مغرداته : 

بعد الانتهاء من تکویسن أو كتابة مفردات الاختبار وتسجميعها ینبغی تجريب 
الاختبار Gla‏ على عينة مناسبة أو أكثر من الأفراد لتعرّف مدى ملاءمة المفردات 
للمختبرين ودرجة تمييزها بين الأفراد الذین حققوا هدمًا معيئًا والأفراد الذين لم يتمكنوا 
من تحقيقهء وذلك لتقييم صدق المفردات فى قياس النطاق السلوکی المتعلق بالأهداف 
المحددة. ويتطلب تحديد خصائص المفر دات استخدام بعض الأساليب الإحصائية 
للبيانات 'المستمدة من التجريب الميدانى للاختبار. غير أن هذه الأساليب ريما تختلف 
عن تلك التى ناقشناها فى الفصل السابع المتعلقة بتحليل مفردات الاختبارات مرجعية 
الجماعة أو المعیار .. ويرجع هذا الاختلاف إلى le par‏ الاختبارات مرجعية المحك 
واستخداماتھاء فهذا النوع من الاختبارات لا يهدف لإبراز الفروق الفردية فى السمة 
المراد قياسهاء وإنما يهتم بقياس تمكن الأفراد من نطاق سلوكى معين يتعلق بمهارة أو 
مهمة محددة نتیجة عملية التعليم أو الصدریب . وهنا يفترض أن يحقق جميع الأفراد 
الأهداف التى .يتضمنهسا النطاق السلوكى إذا كانت. عملیة:التعلیم gf‏ التدريب فاعلة مما 
يجعل درجاتهم فى الاختبار متقاربة. ونظرا oY‏ أساليب تحليل مفردات الاختبارات 
مرجعية الجماعة أو المعيار ‏ كما سبق أن ذكرنا ‏ تعتمد على معاملات الارتباط التى 
تعتمد بدورها على تنہاین الدرجات. فإن هذه الأساليب لا تناسب استخدامات 
الاختبارات مرجعية المحك . 

فإيجاد کل من ales‏ صعوبة المفردات ومعامل تمييزها فى هذه الحالة ينبغى أن 
يكون مناسبًا للقرارات التى تتخذ فى ضنوثها. وهذه القرارات تتعلق بتصنيف الأفراد 
بحسب مستويات تمكنهم من النطاق السلوكى الذى تقيسه مفردات الاختبار. فإذا طبق 
الاختبار على مجموعة من الأفراد قبل بدء برنامج تعليمى أو تدريبى معين نتوقع 
انخفاض درجاتهم » بینما إذا طبق عليهم الاختبار نفسه أو صيغة مكافئة له عقب انتهاء 
البرنامج» فإننا نتوقع حصول غالبيتهم على درجات مرتفعة. 

ويوضح شکل (OA)‏ التالى التوزيع المتوقع للدرجات قبل عملية التعليم 
وعقب الانتهاء منها: 
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YE 5 ۸۰۰١٣٣٦۷۹٤٣۷٦۰ 
درجات الاختبار‎ 
قبل عملية التعليم وعقب الائتھاء منها‎ Gb ٠١ يوضح توریع افتراضى متوقع لدرجات‎ )٥ شكل (۸۔‎ 

ويتضح من شكل Co - A)‏ أن توریع الدرجات يتخذ WSS‏ مفتوحًا إلى أعلى. 
حيث يشير الخط البيانى الأيسر إلى توزيع درجات الطلاب قبل عملية التعليم GES‏ لأنها 
درجات منخفضة» بینما يشير الخط البيانى الأيمن إلى توريع درجاتهم عقب الانتهاء من 
عملية التعليم نظر) لارتفاع الدرجات. 

ونقطة التقاء الخطين (الدرجة (VY‏ تعد نقطة فاصلة للطلاب قبل عملية التعليم 
وبعدها. وتمثل هذه النقطة درجة القطع Cut - off Score‏ للاختبارء فالدرجات BY‏ 
منها تدل على عدم التمكن من النطاق السلوكى الذى يقيسه الاختبارء والدرجات 
الأعلى منها تدل على التمكن. 

ويعتمد تحليل مفردات الاختبارات مرجعية المحك على تقييم هذا التغير الذى 
حدث نتيجة عملية التعليم. 

لذلك ينبغى إيجاد معامل صعوبة المفردات لمجموعة الأفراد قبل التعليم وعقب 
الانتهاء منهء أو للمجموعة التى تلقت التعليم والمجموعة التى لم تتلق التعليم. فما 
يهمنا فى هذه الحالة هو درجة حساسية المفردة Item Sensitivity‏ لعملية التعليم أو 
لفاعلية المعالجة التعليمية. إذ نتوقع أن يكون هناك فرق موجب بين قيمة معامل صعوبة 
كل مفردة بعد التعليم وقبله. 








ولإيجاد معامل تمييز المفردات اقترح كوكس Cox‏ وفارجاس Vargas‏ أسلوبًا 
thu,‏ يعتمد على طرح نسبة ote‏ من أجاب إجابة صحيحة عن كل مفردة من مفردات 
الاختبار قبل بدء عملية التعليم من نسبة عدد من أجاب إجابة صحيحة عن كل من هذه 
المفردات عقب الانتهاء من عملية التعليم. وتتراوح قيم هذا الفرق بين - ١+ . ١‏ . 
فکلما اقترب الفرق من (+ ١‏ ) دل ذلك على أن المفردة تُميز تمبيزًا مرتفعًا بين الأفراد 
فى مرتى تطبيق الاختبار أى قبل بدء عملية التعليم وعقب الانتهاء منها. وإذا اقترب 
الفرق من الصفر أو كان سالبًا دل ذلك على عدم فاعاية المفردة فى التمييز بين الأفراد 
مما يتطلب مراجعتها للتعرف على جوانب القصور فيهاء والاسترشاد بآراء المختبرين 
حول فاعلية البرنامج التعليمى أو التدريبى بالنسبة لهم قبل إجراء التعديلات المناسبة 
على المفردة . 

ومن الجدير بالذكر أن هناك العديد من الطرق الأخرى التى تستخدم فى تحليل 
مفردات الاختبارات مرجعية المحك يمكن أن يرجع إليها القارئ فى المصادر التی سبق 
أن أشرنا إليها. 

الخطوة السابعة s‏ التحقق من صدق الاختبار وثبات درجاته : 

تختلف أساليب الصحقق من صدق الاختبارات مرجعية المحك وثبات درجاتها 
اختلاًا ملحوظًا عن أساليب تقدير صدق وثبات الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار 
التى ناقشناها بإسهاب فى الفصلين الرابع والخامس» وذلك على الرغم من عدم 
اختلاف المعنى العام لمفهومى الصدق والثبات فى كل من نوعى الاختبارات. فمفهوم 
الصدق يتعلق بمنطقية تفسير الدرجات وما يترتب عليها من قرارات صائبة» Lol‏ مفهوم 
الثبات فيتعلق باتساق الدرجات. وكما أن هناك أنواعا مختلفة من الصدق والثبات فى 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار؛ توجد Cad‏ أنواع من صدق وثبات درجات 
الاختبارات مرجعية المحك. غير أننا سوف نقتصر هنا على الصدق المتعلق بالنطاق 
السلوكى Domain - Referenced Validity‏ . والثبات المتعلق باتساق تصنیف الأفراد 
بحسب درجة تمكنهم من نطاق سلوكى معين. | 

فالاختبار مرجعی المحك يقيس الأداء أو السلوك المتعلق بنطاق سلوكى من 
المعارف أو المهار ات يعد بمثابة السلوك المحك Criterion Behavior‏ ؛ وكما سبق أن 
ذکرنا ينبغى تحديد السلوك المحك تحديدا دقيقًا. ونقصد بصدق النطاق السلوكى 
للاختبار أن المحتوى والمهام التى تشتمل عليها عينة مفرداته تمثل السلوك المحك 
تمثيلاً كافيّاء فالنطاق السلوكى يشير عندئذ إلى هذا السلوك المحك. 
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ولعل هذا النوع من الصدق يشبه إلى حد ما صدق محتوى الاختبارات مرجعية 
الجماعة أو المعيار. غير أن مفهوم صدق المحتوى أكثر اتساعًا من مفهوم صدق النطاق 
السلوكى نظرًا لان الاختبار مرجعى المحك يقيس عادة نطاقًا سلوكيًا محدوذاء مثل 
رسم أشكال هندسية» أو تكوين جمل صحيحة» أو إجراء عمليات حسابية» أو استنباط 
نتائج من تجربة عملية» وهكذا. 

والتحقق من صدق النطاق السلوكى يتطلب تقييم إجراءات تحليل النطاق 
السلوكى إلى مكوناته من معارف ومهارات» ونواتج هذا التحليل (الخطوة الأولى فى 
بناء الاختبار التى سبق ذكرها)ء وخطة معاينة مفردات الاختبار لهذه المكونات فى ضوء 
المواصفات التفصيلية للاختبار (الخطوتان الثالثة والرابعة) . ويعتمد هذا التقييم على 
أحكام الخبراء فيما يتعلق بنتائج هذه الخطوات للتحقق مما إذا كانت مواصفات النطاق 
السلوكى محددة تحديدا تفصيليًا واضحا ودقيقًا ومكتملاً tha yoy‏ ارتباطًا وثيقًا بمكونات 
هذا النطاق» وكذلك ما إذا كانت مفردات الاختبار تعد بمثابة عينة كافية وممثلة لهذه 
المكونات. لذلك op‏ صدق النطاق السلوكى يتطلب Goy‏ دقيقًا للنطاق المعين أو 
السلوك المحك» ومؤشرات عن مدى كفاية تمثيل مفردات الاختبار لهذا النطاق . 

وللتحقق من اتساق تصنیف الأفراد المختبرين إلى متمكنين أو غير متمكنين» 
فإنه ينبغى تطبيق الاختبار عليهم وإعادة تطبيقه أو تطبيق اخختبار آخر مكافئ له. ويقدّر 
الثبات يمقارنة نببة عدد الأفراد الذين يتم تصنيفهم على أنهم متمكنين فى كل من مرتى . 
- التطبيق. وكلما زاد اتساق قرار التصئيف فی المرتين دل ذلك على ارتفاع درجة 
الثہات ۔ 

ولكن تصنيف الأفراد ينبغى أن يستند إلى درجة فاصلة أو درجة قطع محددة 
Cut - off Score‏ كما ناقشناها فى الخطوة السادسة. كذلك ينبغى مراعاة أخطاء 
التصنيف الموجبة والسالبة التى أشرنا إليها فى الفصل الخامس فى سياق مناقشتنا 
للصدق التنبؤى باستخدام جداول التوقع. والأسلوب الإحصائى الذى يأخذ هذه 
الأخطاء بعين الاعتبار هو معامل Kappa Coefficient LS‏ >حیث يحدد نسب اتساق 
التصنیف iby‏ لدرجة قطع معينة» وتصحيح هذه النسب من أخطاء التصنيف التی تعزى 
إلى الصدفة . إذ ربما يكون قد تم تصنيف بعض الأفراد إلى متمکنین أو غير متمكنين 
عن طريق الصدفة. 

والصيغة الرياضية لمعامل كابا كالتالى: 
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حيث (ل.) ترمز إلى نسبة اتفاق التصنيف. وهى تساوى مجموع نسب أعداد 
. الأفراد الذين يتم تصنيفهم فى المجموعة نفسها فى مرتی التطبيق » (لم) ترمز إلى نسبة 
الاتفاق المتوقع عن طريق الصدفة» وهى تساوى مجموع النسب الهامشية لأعداد الأفراد 
الذين يتم تصنيفهم فى المجموعة نفسها فى مرتى التطبيق . 

ولتوضيح ذلك نفترض أننا bab‏ اختبارًا مرجعى المحك على مجموعة تتكون 
من ٠٠١‏ فرد؛ وأعدنا تطبيقه فى اليوم التالى» واخترنا درجة قطع ۸۹۰ e‏ وأجرينا 
تصنيفا لهؤلاء الأفراد فى مجموعتين إحداهما متمكنة والأخرى غير متمكنة استنادا إلى 
درجة chill‏ المحددة. وأوجدنا نسب أعداد من أجابوا إجابة صحيحة عن مفردات 
الاختبار فى مرتى التطبيق» ونسب أعداد من أجابوا إجابة خطأ. 


ويوضح جدول (۸ ۔ )١‏ التالى هذه النتائج: 


إعادة تطبيق الاختبار 





۳۹ VW 
(- ,¥4) (-, 1%) 


جدول (۸ - )١‏ يوضح LAS‏ إيجاد قيمة معامل (K) US‏ 


۳۷۷ 





فالخطوة الأولى t‏ نوجد مجاميع النسب الهامشية لكل من الصفین؛ أى مجموع 
النسبتين فى الخليتين (أ) » (ب) وكذلك (ج) ؛ (د) أى ٠,۲۸ ٠ ٠,۷١‏ 6 وكذلك 
مجاميع النسب الهامشية لكل من العمودين أى مجموع النسبتين فى كل من الخليتين 
(أ)ء (ج) » والخليتين (ب) » (د) أى ٠,۳۹ ۰ ۰,1١‏ ويلاحظ أن 060 من 
الأفراد تم تصنيفهم إلي ٠,۲۲ ye Sate‏ تم تصنيفهم إلى غير متمکشین فى مرتى 
التطبيق. 

وبذلك تكون YY + ۰,۵۵ = J‏ .ء۷۷ 

كما يلاحظ أن ٠,٦٦٦ +, VY‏ هما المجموعين الهامشيين للتصنيف oH Karel‏ 
٠,۳۹ ٠ YA‏ هما المجموعين الهامشيين للتصنيف « غير متمكن ». وبذلك تكون 

):,۳۹( CYA) + OV) OY) J 

٠١,0184 = ا‎ 

والخطوة الثانيفة : نعوض فی الصيغة (۸ ۔ )١‏ لإيجاد قیمة معامل كابا (K)‏ : 

الل eS‏ ا اليك موی 

Otin A 

ولتفسير هذه القيمة ينبغى ملاحظة أن قيم معامل كابا لا تزيد عن O+)‏ ولا تقل 
عن (-١)ء‏ ونحصل على القيمة الأولى عندما تكون النسب الهامشية متساوية فى مرتى 
التطبيق» أما القيمة الثانية فنحصل عليها إذا اختلف تصنيف الفرد فى المرتين. 

fbi,‏ لان القيمة التى حصلنا عليها فى هذا المثال ٠,٦٤‏ فإن هذا يعنى أن 
نسبة اتساق التصنیف منخفضة مما يدل على انخفاض قيمة الثبات. 


وتتأثر قيمة معامل كابا باختلاف درجة القطع التى نختارهاء وكذلك تتأثر بعدد 
مفردات الاختبار ومستوی صعوبتهاء وعدد الأفراد المختبرين. لذلك ينبغى تدوين 
المعلومات المتعلقة بهذه المتغيرات إلى جانب Lad‏ معامل كابا للاسترشاد بها عند 
تفسير هله القيمة. وينبغى الإشارة إلى أننا سبق أن ناقشنا مستويات الأداء ودرجات 
القطع فى نهاية الفصل السادس. 

ويمكن الرجوع إلى المصادر التى أشرنا إليها فى هذا الفصل للاطلاع على مزيد 
من طرق تحديد هذه المستويات أو الدرجات . 
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استخدامات الاختبارات مرجعیة المحك : 

نشأت حركة القياس مرجعى المحك كما أوضحنا فى مستهل هذ الفصل مرتبطة 
بفلسفة تربوية للتعليم تختلف عن فلسفة القسياس مرجعی الجماعة أو المعيار» فقد تبين 
قصور هذا النوع الأخير من القياس فى التقويم التشخيصى» وكذلك قصوره فى تقويم 
فاعلية البرامج التعليمية من حيث مدى تحقيقها للأهداف المرجوة» وبذلك لا يساعد 
فى اتخاذ قرارات تفيد فى تطوير هذه البرامج وزيادة فاعليتها. 

فالأساليب والممارسات التربوية التقليدية ool‏ إلى جعل وظيفة المؤسسات 
التعليمية تقتصر بدرجة كبيرة على تصنيف المتعلمين والحكم على ضعاف التحصیل 
بالفشل واستبعادهم تدريجيًا خلال المراحل الدراسية» وتشجيع القليلين على متابعة 
التعلیم دون الاهتمام بتقديم العون الکافی لجميع الافراد ال الفاعل واستكمال 
التعليم . فالنظام التعليمى السائد يوحد أساليب التدریس والمدة الزمنية للتعلم» penal‏ 
الاختبارات بطريقة تجعل الطلاب الضعاف أو من يعانون من صعوبات التعلم يحصلون 
على درجات منخفضة حيث إن معيار الأداء فى هذه الاختبارات يعتمد على الموازنة 
بالطالب المتوسط . وهذا يتنافى مع وظيفة المؤسسات التعليمية التى ينبغى أن يكون 
هدفها الجوهرى هو التعليم والتعلم الذى هو حق للجميع. ومع التطورات الكبيرة 
الحادثة فى المجالات العلمية والتكنولوجية يقل الطلب على العمالة الماهرة ويلاقى 
أمشال هؤلاء الطلاب الذين لم يتح لهم قدرًا كافيًا من التعليم صعوبات جمة فی 
الحصول على أعمال. حيث إن الأعمال المتاحة التى تكون مناسبة لهم محدودة جدا. 
لذلك ينبغى أن ترتبط عمليات التعليم والتقويم بالأهداف التربوية المستقبلية المتسعة 
النطاق وتعمل على تحقيقها وتنمية إمكانات كل متعلم إلى أقصى حد ممكن ہما يجعله 
قادرا على مواجهة احتياجات ومتطلبات هذا القرن. ولعل حركة الاختبارات مرجعية 
المحك وما ارتبط بها من تقنيات وتطبيقات والتى أصبحت شائعة الاستخدام فى العديد 
من الدول المتطورة وبعض الدول النامية وما ترتب عليها من منهجية جديدة تؤكد 
التكامل بين عملية التعليم وعملية التقويم من خلال الأهداف التربوية المستقبلية تعد من 
التطورات المهمة التى وجه علماء القياس وخبراء التصميمات التعليمية جهودهم البحثية 
نحوها لتوسيع نطاق تطبيقاتها داخل الصف المدرسى 
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:Competence Assessment تقییم الكفايات‎ 

إن منهجية القياس مرجعى المحك باعتبارها منهجية إديومترية مستحدثة أثرت 
تأثيرا واضحًا فى النظر إلى التحصيل من منظور جديد» فأصبح ينظر إلى قياس 
التحصيل على أنه تقييم للكفايات si «Competence Assessment‏ تقويم القدرة على 
تنفيذ مهام محددة بنجاح بدلاً من اختزان بعض المعلومات والمعارف المتفرقة» وهذا 
يجعلنا نفسر التحصيل بأنه Performance ‘laf‏ أو قدرة على إنجاز شىء ما. فالكفاية 
تتضمن توسيع نطاق المعرفة والفهم وتنمية مهارات متعددة ومتكاملة يصعب قياسها 
بواسطة الاختبارات التى تصمم وفق الأساليب السيكومترية الكلاسيكية. وقد أسهم هذا 
التوجه فى تطوير تصميمات ونماذج تعليمية مبنية على أساس الكفايات Competency-‏ 
Based Models‏ من أجل التمكن والإتقان فى ضوء فلسفة تربوية مؤداها أن كل طالب 
مهما كانت قدرته يستطيع أن يتعلم CL‏ فاعلا ويتقن الأهداف والكفايات المحددة إذا 
أتيح له الوقت الكافى والأسلوب التعليمى الذى يناسب مستوى قدرته 1970 (Carroll,‏ 
.Guskey, 1985)‏ » وهذا يتطلب تنوعا فی أساليب التعليم وأدوات التقويم وتقنياتها. 
وقد استخدمث هذه التصميمات والنماذج التعليمية فى كثير من المجالات التربوية 
والمهنية فى الدول المتطورة بهدف إكساب الكفايات وتقويمها تقويمًا بنائیٔا وتشخيصيا 
وختاميًا وتحسين الممارسات فى هذه المجالات. 

و بد حركة تقويم المهارات الأساسية Basic Skills Assessment‏ من التطورات 
المرتبطة بالقياس مرجعى المحكء وتهتم هذه الحركة بالكفايات الوظیفیة المتعلقة 
بالقراءة والكتابة والرياضيات والحاسوبء وكذلك بمهارات العمل والوظائف» وتقويم 
التحصيل المرتبط بالحياة الفعلية والمهام التى يواجهها المتعلم في تعامله اليومى تقويما 
مرجعى المحك . 

كذلك من أهم تطبيقات الاختبارات مرجعية المحك منح التراخيص المهنية. 
ففى الولايات المتحدة الأمريكية حددت كثير من المنظمات المهنية اختبارات مدخلیة 
ينبغى أن يجتازها الفرد المتقدم للعمل فى مهنة معينة أو يحقق حذا أدنى من مستوى 
محدد للسماح له بمزاولة المهنة. كما يمكن أن يعاد تطبيق الاختبار على الفرد إذا 
أخفق فى المرة الأولى. وعادة تقيس هذه الاختبارات الكفايات المتعلقة بالأدوار 
المهنية» وتفسر درجات الفرد فى ضوء مستويات الأداء المحددة. 
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كما أن اختلاف أنواع المؤسسات التعليمية وأهدافها يتطلب الحصول على أدلة 
متعددة عن التحصيل وفق محكات محندة. ويمكن أن يتمثل ذلك فى الموهية الفنيةء 
والإنتاج «ol‏ والقيادة» والتفكير العلمی؛ والمهارات البدنية» وخدمة المجتمع» 
وفنیات صنع الأشياء» ومهارة تحليل المشكلات المعقدة» مما يمكن قياسه وتقييمه 
باستخدام الاختبارات مرجعية المحك. 
وكذلك يمكن الإفادة من هذه الاختبارات فى تشخيص أخطاء مهارات العمليات 
Process Skills Errors‏ المتعلقة بإجراءات تنفيذ مهمة معينةء وأخطاء فهم 
المقر Reading Errors es‏ « وأخطاء التحويل Transformation Errors‏ التی تعوق 
المتعلم عن انتقاء العملية أو سلسلة العمليات اللازمة لحل المشكلةء وأخطاء فك 
الترميز Encoding Errors‏ التی تجعله لا یستطیسع التعبير عما توصل إليه من حل 
للمشكلة بصورة مكتوبة مقبولة على الرغم من معرفته للحل. 
عقود الأداء Performance Contracting‏ 
تسعى كثير من الدول إلى ضبط جودة الأداء التربوى» وتحديد مستويات هذا 
الأداء بانتظامء وتعرّف جوانب الضعف فيه وتشخیصہ ومعالجته» والإفادة من ذلك فى 
تطوير نوعية المناهج المدرسية والممارسات التربوية. لذلك ينادى كثير من المسئولين 
فى المجال التربوى فى بعض دول العالم المتطور وكذلك أولياء أمور الطلاب بتقريم 
نواتج العملية التعليمية فى ضوء مدى تحقيقها للأهداف التربوية والمجتمعية. ويصبح 
المعلم مسئولا عن تقديم أدلة تبرهن على أن تلاميذه قد حققوا هذه الأهداف بعد مرور 
مدة دراسية محددة. وتستمد هذه الأدلة من نتائج تطبيق اختبارات مرجعية المحك أثناء 
عملية التعليم وعقب الانتهاء منها. فهذه الاختبارات تتوافر فيها خصائص معينة تجعلها 
أكثر ملاءمة لقياس الأهداف التعليمية LOLs‏ مباشر فى ضوء مستوى أداء محدد مسبقاء 
كما أوضحنا فى هذا الفصل . 
ويرى مؤيدو حركة المسئولية التربوية Accountability‏ فی الولايات المتحدة 
الأمريكية وغيرها من الدول: أن عقود الأداء هى الوسيلة التى تسضمن التزام جميع 
الأطراف المعنیة بتحقيق الأهداف المرجوة للبرنامج التعليمى على أساس زمنی محدد. 
غير أنه لا توجد مؤشرات واضحة تدل على مدى فاعلية تطبيق هذا النظام 
فى المجالات التعليمية المختلفةء وبخاصة أنه يتطلب تنفيذ أنظمة إدارية متطورة 


F 





7 





تعتمد علی التقنیات الحديثة» مثل تقويم ومراجعة البرامج Program Evaluation and‏ 
Revision System‏ . 

مشاركة الجمهور فى العملیات الاختبارية : 

أدت التوجهات السابقة إلى زيادة مشار 4S‏ الجمهور فى العمليات الاخحتباريةء 
وعملیات التقویم فی بعض الدول المتطورة» وما ترتب على ذلك من حوار ومناقشات» 
ونقد وتشریعات› ومراجعة التنظيمات فى je‏ هذا المناخ الديمقراطى الذى أدى إلى 
حركة المسئولية التربویة Accountability Movement‏ التى أشرنا إليها . 

وعلى الرغم من الآثار الإيجابية لهذا التطور الذى أفادت هذه الدول من نتائجه 
فى السنوات الماضية مثل زيادة عدالة الا ختہنارات وغيرها من أساليب تقويم التحصیل؛ 
التعليمية التى تقيسها هذه الاختبارات > وعدم إساءة استخدامھاء وتقديم معلومات 
أفضل للمختبرين ومستخدمی الاختبارات فى ضوء هذه الأهداف إلا أن هذا لم يخل من 
مشكلات تتعلق باتخاذ قرارات اعتبارية أو اعتماد مخططات ربما تتنافی مع ممارسات 
التقو يم السليم. ۱ 

Educational Program Evaluation digi yall امج‎ yall تقويم‎ 

يهدف تقويم البرنامج التربوى لتعرف مدى تحقيقه لأهدافه المسرجوة. 
والاختبارات مرجعية المحك تفيد ليس فقط فى التقويم الختامى للبرنامج لتعرف مدى 
فاعليته فى تحقيق تلك الأهداف» وإنما تفيد بدرجة أكبر فى التقويم البنائى للبرنامج 
وذلك بالكشف عن جوانب القوة والضعف فى أهدافه وتصميمه وإجراءاته وأساليب 
تنفيذه بحيث يمكن تعديل مسار البرنامج ely‏ على نتائج هذه الاختبارات . 

كما يمكن إعادة النظر فى أهداف البرنامج أو محتواه إذا تبسين عدم ملاءمتها 
لمستوى قدرات الطلاب والإمكانيات المادية والفنية المتوافرة. 

يرتبط هذا النوع من الاختبارات ارتباطا وثيقًا باختبارات التحصيل المقننة 
Standaradized Achievement Tests‏ . و تعد هذه الاختبارات أدوات قياس تربوية 
مهمة نظرا GY‏ يمكن أن تتخذ قرارات متعددة تتعلق بالأفراد والبرامج التربوية والتدريبية 
استناذا إلى نتائجها. 
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وتختلف اختبارات التحصيل المقننة عن الاختبارات مرجعية المحك أو 
الاختبارات التى يكتبها المعلم لطلابه فى أنها تعتمد اعتمادًا أساسيًا على إجراءات تقنین 
منظمة وجداول معايير يستند إليها فى مقارنة أداء فرد أو مجموعة من الأفراد بأداء 
جماعة مرجعية Norm Group‏ مواصفاتها محددة بدقة. 

لذلك تقوم بإعداد هذه الاختبارات مؤسسات متخصصة تحت توجيه وإشراف 
خبراء القیاس التربوى واختصاصيى المناهج» وذلك لأنها تتطلب كثيرا من الإمكانات 
المادية والفنية . وينتشر استخدام الاختبارات التحصيلية المقننة فى الولايات المتحدة 
الأمريكية بخاصة حيث يُنفق على بنائها واستخدامها ملايين الدولارات؛ وتقوم 
المؤسسات المتخصصة بنشر وتوزيع هذه الاختبارات فى BIS‏ أنحاء العالم. غير أننا 
نعانى فى الوطن العربى من قلة هذه الاختبارات وندرة استخدامها فى تقويم المستوى 
العام للطلاب والمدارس» وفی فحص وانتقاء العاملين بالمهن والوظائف المختلفة. 
وربما يرجع ذلك إلى عدم وجود مؤسسات عربية متخصصة يوكل إليها مهام إعداد هذه 
الاختبارات بأنواعها المختلفة التی سبق أن أشرنا إليها. 

ففى الولايات المتحدة الأمريكية تقوم هذه المؤسسات بإعداد مئات من 
الاختبارات فى المواد الدراسية المختلفة لقياس التحصيل العام لطلاب جميع المراحل 
التعليمية تكون عادة بطاريات من الاختبارات» وكذلك إعداد اختبارات مقننة لمهارات 
أساسية فى المرحلتين الابتدائية والمتوسطة» مثل القراءة » وفهم المقروءء والهجاءء 
والعمليات الحسابية والهندسية» وتسوظیف الأرقام والأشكال البيانية» وحل المسائلء 
وغيرها من مهارات التعبير والتواصل» والتعامل مع المقادير الكمية. كما تقوم بإعداد 
اختبارات مقننة فى مجالات مهنية معينة تتطلب تقييمًا لمعارف ومهارات العاملين فيها أو 
المتقدمين للالتحاق بها. 

وتنتقى المدارس أو المؤسسات المهنية الاختبارات والمقاييس المقننة التى تناسب 
المرحلة الدراسية أو مجال العمل المطلوب؛ وخصائص الأفراد»والغرض من التقويم. 
ولا يكون للمعلم أو المسئول عن العمل دور فى إعداد هذه الاختبارات» بل ولا يقوم 
بتصحيحها فى كثير من الأحيان» وإنما تقوم المدرسة أو الجهة المعنية بإرسال أوراق 
الإجابة إلى المؤسسة الناشرة للاختبار حيث تجرى عملية تصحيح الإجابات باستخدام 
أجهزة إلكترونية مخصصة لهذا الغرض» وذلك OY‏ هذه الاختبارات تشتمل عادة على 
مفردات اختیار من متعدد. وتّسجّل هذه الأجهزة الدرجات الخام للأفراد فى الاختبار 
وكذلك المئینیات أو الدرجات المعيارية المعدلة أو التساعيات المعيارية المناظرة لهذه 








الدرجات الخام لكى يتسنى مقارنة أداء كل فرد باداء الجماعة المرجعية التى استمدت 
منها معايير الاختبار . ویعاد إرسال النتائج إلى الجهة المعنية بأحد وسائل الاتصال العادية 
أو الإلكترونية. 

بخطوات بناء اختبارات التحصيل المقنة : 

پمر بناء اختيارات التحصيل isidi‏ بخطوات متعلددة. وعلى الرغم من أن هذه 
الخطوات رہما تختلف بحسب طبيعة الاختبار ونوعه واستخداماته» إلا أن هناك تسلسلا 
منطقيًا معيئًا ينبغى مراعاته يوضحه الشكل التخطیطی (۸ ۔ )٦‏ التالى : 





شكل )١- A)‏ يوضح التسلسل المنطقى لمراحل إعداد الاختبار التحصيلى المقئن 


(من تصميم المؤلف) 

وسوف نوضح فيما يلى هذه الخطوات بمزيد من التفصيل : 

إعداد خطة الاختبار :فبناء الاختبار التحصيلى المقنن يتطلب العناية بإعداد 
خطة دقيقة ومنظمة يستند إليها فى تنفيذ الخطوات المتتالية الموضحة بشکل (8 -5) » 
ویقوم بإعداد هذه الخطة مجموعة. متكاملة من خبراء القیاس والتقويم واختصاصيى 
المواد الدارسية أو المجالات المهنية والتدريبية ومستشارى المناهجج. ولإعداد هذه 
الخطة ينبغى تحديد الغرض من الاختبار وفيم تُستخدم نتائجه. فقد سبق أن ذكرنا أن 
هناك أنواعا متعددة من هذه الاختبارات » وتحديد النوع الذى تتبين الحاجة إليه يعد 
[yl‏ ضروريا. غير أنه فى جميع الأحوال ينبغى تحديد محتوى الاختبار وذلك بفحص 
عينات من الكتب المدرسية فى المجال المعين حيث إنها تعد مصدرا أساسيًا للمقرر أو 
المنهج المدرسى للفرقة المستهدفة فى النظام التعليمى فى مختلف أنحاء القطر . وكذلك 








استشارة خبراء المادة الدراسية والمعلمینِ المتميزين إما فرادى أو جماعة. أما إذا كان 
المجال يتعلق ہمھن معينة 4 als‏ ينبغى تصرف مواصفات هله المهن ومتطلباتها الأساسية 
استرشادا بآراء اختصاصيى هذه المهن والمطبوعات المتعلقة بمواصفاتها. والهدف من 
ذلك تحديد الموضوعات والمشروعات والإجراءات التی تتضمنهاء والوقت اللازم 
لتعلم كل منها. . وهذا يتطلب تحليلاً Lads‏ للمحتوى ومتعلقاتهء والاتفاق على نواتج 

هذا التحليل من جانب هؤلاء الخبراء» OY Obi‏ الاختبارات التحصيلية المقننة تستخدم 
على نطاق واسع. ويتم فى ضوء ذلك 2 جدول مواصفات الاختبار Table of‏ 
Specifications‏ 0 هو جدول ثنائى البعد تعين فيه المجالات أو الموضوعات المتعلقة 
بالمحتوى على البعد الأفقى» عت والمهارات المرجو تحقيقها فى مستثويات 
سیر ام ساس ee SS‏ عامة على البعد الرأسى مثل معرفة 
المصطلحات والحقائق» ذ فهم المقروء ؛ حل e Phi‏ اقتراح تفسیرات: تقییم مهام أو 
مطالب» وهكذا. 0 7 خلایا الجدول أورانا نسبية لكل من المحتوى والمهام Giy‏ 
لأهميتهاء والزمن المناسب لتعلمهاء وإسهامها فى الموضوعات اللاحقة» مع مراعاة 


تجنب التحيزات الفردية. 
تحصيلى مقئن فى القراءة: 
مجالات المحتوى 
كلمات ١‏ نحو معلومات تعبير وظیفی 
معرفة 
C‏ 
کے re‏ 
t‏ 
C.‏ تطبيق 
تحليل 


جدول (YA)‏ يوضح هيكل جدول مواصفات اختبار تحصيلى مقنن فى القراءة 
ويعد جدول (۸ ۔ (Y‏ بمثابة خطة تنظيمية لمجالات المحتوى ومستويات المعرفة 
التى يهدف الاختبار لقياسها باستخدام عيئة ممثلة. من e‏ التى يقترح عددها فى 
خلایا الجدول فى ضوء الاعتبارات السابقة 
كتابة مفردات الاختبار: بعد و من sae‏ جدول المواصفات يبدأ فريق 
الخبراء فی كتابة مفردات الاختبار الى تقيس المغازف 'والمهارات الموضحة على البعد 








الرأسى فى ضوء المحتوى الموضح على البعد الأفقى. وتُعد هذه الخطوة من أصعب 
خطوات بناء الاختبارات المقئنة hs‏ لما تتطلبه من جهد كبيرء وما تستغرقه من وقت 
طويل فى كتابة مفردات ذات توعية جيدة ial‏ المعرفة أو المهارات المرجوة CLS‏ 
' صادقًا. 

ويتطلب ذلك تنظيم ورش Baad EEE‏ الخبراء ia‏ متتالية لكتابة 
المفردات وصياغتها ومناقشتها ومراجعتها مراجعة دقيقة وإعادة صياغتها وانتقاء أفضلها. 
كما يتطلب أحيائًا أن يكتب کل خبير على حدة مفردات مقترحة يجرى مراجعتها 

فى ورش العمل. وعادة يتم كتاية عدد من المفردات أكبر مما هو مدون فى 

خلایا جدول المواصفات OY ts‏ بعض هذه المفردات ربما یستبعد عند فحصها 
وتدقيقها أو بعد تجريبهاء كما أنه عادة تكون هناك صيغ متكافئة للاختبار مما يتطلب 
توافر عددا کبیرا من المفردات. 

وعلى الرضم من كثرة استخدام مفردات الاختیار من متعدد فی الاختبارات 
المقننةء إلا أنه ليس هناك ما يمنع من استخدام أنواع أخرى من المقردات أو الأسئلة. 
فقد سبق أن ذكرنا أن المفردات الاختبارية يمكن تصنيفها إلى مفردات تتطلب إجابة. 
مقيدة وتسمى مفردات موضوعية» ومفردات تتطلب إجابة حرة أو مفتوحة» ومفردات 
تتطلب أداءات عملية» ويعتمد انتقاء نوع المفردة على المهام أو المهارات المراد 
قياسها. غير أن مركز الخدمات الاختبارية OLY Sb‏ المتحدة الأمريكية Educational‏ 
Testing Services (ETS)‏ الذى يعد من المراكز المرموقة فى بناء مختلف أنواع 
الاختبارات التى يتم نشرها فى كل دول العالم أصبح يستخدم أنواعًا مختلفة من 
المفردات عند بناء الاختبارات المقننة . إذ يستخدم مفردات الاختيار من متعدد التی 
تتطلب من المستجیب وضع علامة معينة فى ورقة الإجابة تشير إلى اختياره لأحد 
البدائل التی تشتمل عليها المفردة. فهذه المفردات تتميز بإمكانية تطويعها بحیث تقيس 
المستويات المعرفية العلیاء بد ال تعب ارہ تمر يها فى شارت 
يجيب فيه عن سؤالين أو ثلاثة ثة أسئلة مقالية» كما آنها ase‏ الإجابة مما يجعل 
تصحيحها أيسر وأقل كلفة وأكثر ÉLI‏ بل ويتم تصحيحها عادة باستخدام الحاسوب ‏ 

أما أسئلة المقال فإنها تناسب قياس الأصالة والطلاقة والفكر المنتجء وتوضيح 
استيعاب الحقائق والتعبير عن ذلك فى إطار تنظیمی مناسب» وعلى الرغم من عمقها 
فى القياس إلا أن ذلك يكون على حساب دقة القياس . فتقدير الدرجات يشوبه عدم 
الاتساق» مما يتطلب الحرص والعناية عند صياغة أسئلة المقال بحيث يكون الإطار 
المرجعى للإجابة عنها محددا وفى الوقت نفسه يسمح للفرد بأن يعبر عما فى حوزته 
من معارف تتعلق بمضمون السؤال مما يجعل عملية تقدير الدرجات أكثر موضوعية. 


۳۳۷ 





ويمكن تصميم أنواع من المفردات تضم ميزات المفردات الموضوعية وأسئلة 
المقال كما فى الاختبارات التى تقيس التعبير اللغوی؛ وتسمى المفردات المتداخلة خطيًا 
Interlinear Items‏ حیث يطلب من المستجيب أن يقوم بتحرير قطعة نثرية تحتوى 
على بعض الأخطاء سواء فى النحو أو الصياغة أو الفكرة التى تتناولها القطعة. 

كما يمكن تصميم أنواع أخرى من المفردات غير التقليدية لتقييم نوعية مهارات 
معينة » مثل مهارة العللاقات الاجتماعية لدى الأطفال. وهنا يقدم للأطفال موقف يتطلب 
حل مشكلة بطريقة ة جماعية كأن يطلب منهم تصميم مجسم معين باستخدام عدد محدد 
من المكعبات التى توزع عليهم. ويسجل القائ ثم بالملاحظة سلوك كل منهم أثناء العمل 
المشترك» ويترجم هذه الملاحظات إلى 0 يمكن فى ضوئها تصنیف مجموعة 
الأطفال فى قسمين Lad‏ يتعلق بمهارة العلاقات الاجتماعية» مثل المجموعة المتعاونة 
فى التتخطيط ¢ والمجموعة المتعاونة فى التنفيذ. 

وكذلك يمكن تصميم مفردات من نوع آخر غير تسقليدى تتعلق بالكفاءة الموقفية 
Situational Proficiency Items‏ »حيث يتركز الاهتمام على تقييم كفاءة الأفراد فى 
أداء مهام محددة تحاکی toll ys‏ العمل الفعلية»› وتسمى هذه المفردات «مفردات فى 
s . «In - Basket ItemsaLJi‏ تستخدم هذه المفردات عادة لتقييم العاملين فى الوظائف 
التى تتطلب کفاءات ومهارات عليا معيئة مثل الوظائف الإدارية أو القيادية . 

فلتقییم المهارات الإدارية تصمم مفردات تتضمن محاكاة المواقف الإدارية ہما فى 
ذلك المراسلات والمذکرات والأدلة الإرشادية والتقارير التى تتطلب اتخاذ قرارات إدارية 
متعددة. كما یستخدم هذا النوع من المفردات الاخحتبارية فى دراسة أساليب تدريب 
وانتقاء المتقدمین للالتحاق بهذه الوظائف . 

أى أنه يمكن تحوير وتطوير أنواع المفردات المألوفة وابتكار أساليب جديدة 
لقياس الأهداف التعليمية والتدريبية التى تتناولھا الاحتبارات التحصيلية المقثنة . 

تطبيق الاختبار ميدانيا وتحليل مفرداته : بعد إعداد خطة الاختبار وكتابة 
مفرداته» فإن الخطوة التالية تطبيق الاختبار لتجريبه ميدانيًا وتحليل مفرداته. فمهما 
بلغت عناية الخبراء فى إعداد خطة الاختبار» ومهما كانت خبرتهم وحذقهم فى بناء 
أنواع المفردات الاختباریةء فان هذا لا يضمن أن المفردات سيكون وقعها الميدانى 
ممائل لما توقعه الخبراء. 

لذلك ينبغى إعداد صيغة أولية للاختبار Pre-Test‏ تشتمل على عدد من المفردات 
أكبر مما هو مطلوب وذلك لتجريبها ميدائيّاء ويطبق الاختبار على عيئة أو عينات من 
الأفراد تمائل المجموعة الفعلية التى سيطبق عليها الاختبار فى صيغته النهائية فيما بعد. 





لذلك يجب أن تمثل العصینات المناطق الجغرافيةء والمستويات الاجتماعية والاقتصادية 
والذكور والإناث» وغير ذلك من ا لخصائص الديموجرافية . 

وتعد هذه الخطوة من الخطوات المهمة فى بناء هذا النوع من الاخستبارات لأنه ٴ 
سيسجرى بناء على نتائج هذا التطبيق تحليل مفردات الاختبار باستخدام الأساليب 
الإحصائية التی سبق أن أوردناها تفصيلاً فى الفصل السابع. ويؤدى هذا التحليل إلى 
إلقاء الضوء على صعوبة وتمييز كل مفردة. | 

ويفيد ذلك فى تحليل فاعلية مكونات المفردات من أجل تحديد جوانب القصور 
ed‏ وتعديلها dim,‏ المفردات غير الصالحة» وربا إضافة مفردات جديدة وتجريبها 
ميدانيًا مرة أخرى » كما أنه فد فى الحكم على الأنواع الجديدة أو المبتكرة ة من culo yall‏ 
مثل الشی أشرنا إليها من حيث إمكانية الاستمرار فى استخدامهاء وتعتّرف r‏ 
استخداماتهاء وما إذا كانت تقيس شينًا يصعب قياسه باستخدام الأنواع المألوفة من 
المفردات» ومدى فاعليتها فی ذلك» وعددها المناسب الذى ینبغی استخدامه فى pea‏ 
لجعل الدرجات اکثر ثبانًا. وبذلك یکن انتقاء أفضل المفردات المتعلقة بالأهداف المراد 
قياسها لكى TT‏ الاختبار فى صورته النهائية. 

وينبغى مراعاة أنه يفضل أن يتراوح مدى صعوبة المفردات بين السهولة والصعوبة 
لكى تيز الفردات Geek‏ أفضل بين المختبرين. 
٠‏ كمايبغى أثناء التجريب الميدانى للمفردات تحديد الإجراءات المقئئة لتطبيق 
الاختبار لكى تضمها تعليمات الاختبار عندما يوضع فى صورته النهائية. 

تجميع الاختبار: بعد إجراء تحلیل المفردات والتحقق من ضاعلیتھا ينبغى تجميع 
الاختبار فى صورته النهائية. وهذا يتطلب التحقق من أن الفردات المثتقاة تمثل جميع 
خلايا جدول المواصفات فى ضوء الأوزان النسبية لكل خلية منها. كما ينبغى إعادة 
مراجعة الاختبار مرة أخرى بواسطة أحد اختصاصیی الادة التى يقيسها الاختبار للتحقق 
من عدم تحيز مفردات الاختبار لمناطق معینةء مثل المدن والريف أو لنوع الفرد وغير ذلك 
من عوامل التحيز. 

كما ينبغى التحقق من أن عدد المفردات التى يشتمل عليها الاختبار مناسب للزمن 
الذى يتم تحديده عن طريق تطبيق الاختبار على مجموعة ممائلة من الأفراد مع مراعاة ما 
إذا كان الاختبار من نوع اختبارات القوة Power Test‏ أو اختبارات السرعة Speed‏ 
Test‏ فإذا كان الاختبار من النوع الذى يعتمد على القوة ينبغى أن يسمح لنسبة تبلغ 
حوالى /4١‏ من الأفراد أن يحاولوا الإجابة عن جميع المفردات » أما إذا كان من 
النوع الذى يتطلب السرعة فإنه يتوقع أن تحاول نسبة أقل الانتهاء من إجابة جميع 


ا 





مفردات الامحتبار. وفى أى الأحوال ینبغی حساب متوسط الزمن اللازم للإجابة عن 
الاختبار. 

كما ينبغى إجراء عملية تكافؤ للصيغ المختلفة من الاختبار بحيث لا تختلف 
درجات الفرد من صیغة إلی آخری اختلافًا دالا . 

ويعد هذا التوازن فى عدد المفردات وصعوبتها وتمييزها وملاء متها للمختبرین من 
العمليات الدقيقة التى يجب مراعاتها. 

تحديد الخصائص السيكومترية للاختيار: وتتضمن هذه الخطوة تقدير CAS‏ 
درجات LEW‏ أى اتساق درجاته إذا أعيد تطبيق الاختبار على مجموعة الافراد نفسها. 
بعد مرور مدة زمنية مناسبةء وكذلك تقديم أدلة تتعلق بتكافؤ صيغتى الاخختبار. أي 
إيجاد قيمة كل من معامل الاتساق ومعامل التكافؤء وكذلك التحقق من الاتساق 
الداخلی لمفردات الاختبار إذا تبينت الحاجة إلى أدلة عن هذا النوع من الثيات. , ., 

كذلك ينبغى التحقق من صدق نتائج الاختبار فى تحقيق الغرض الذى بی 
الاختبار من أجله. فبعض اختبارات التجصيل المقئنة تستخدم فى أغراض الانتقاء. 
والتسكين والتشخیص «hotly‏ فهذه الاستتخدامات تتطلب التحقق من الصدق المرتبط, 
بمحك الذى يعتمد على بيانات إمبيريقية k‏ 

ولكن كثيرًا من هذه الاختبارات | تستخدم فى تقويم إنجازات الطلاب وفباعلية 
عملية التعلیمء لذلك OP‏ محتوى الاختبار ng‏ العنصر الأساسى . وهذا يتطلب التحقق, 
من صدق المحتوى لتقدير مدى تعلق مفردات الاختبار بالأهداف التعليمية العامة التی, 
يهدف الاختبار لقياسهاء ومدى تمثيلها Wes‏ چدول مواصفات الاختبار. وقد سبق il‏ 
ناقشنا مفھومی الثبات والصدق Pilger‏ الق الرابع والخامس . at gee‏ 

| إعداد معايير الا ختيار: بعد ea‏ من تجريب الاختبار وتحلیل, مفرداته 

وانتقاء أفضل المفردات وتجميعها فى یں وتحديد حصائصه اکر pe‏ 
الخطوة التالية إعداد معاییر الاختبار. 7 

فعلى الرغم من اپ جید الكبير التي Ta‏ فى انتقاء المقردات وفى تکوین 
الاختيار» إلا أن الاخستبار لا یستفاد منة ما لم يكن هناك | إطار مرجعى يستند إليه فی 
تفسير الدرجات تفسیرا له معنى ودلالة. کے oe‏ : 

. لذلك لاہد من إعداد معايير الاختبار Hh.‏ تی ذلك. فهذه المعايير نگ امن 

Aves بمتوسط درجات الجماعة‎ aa الدرجة أو الدرجات التى يحصبل علبها‎ ijl 








أو عینة التقنين Norm Group‏ ء كما تما من المقارنة بين درجات الأفراد فى 
المجالات المختلفة. لذلك Of‏ العناية بانتقاء عينة أفراد الجماعة المرجعية التى تستمد 
منها معایبر الاختيار تعد من الأمور الأساسية فى بناء الاختبارات المقننة . 
وقد سبق أن ناقشنا بالتفصيل خصائص الجماعة المرجعية» ومعايير الاختبارات 
وأنواعها وكيفية تحسابها فى الفصل السادس. وأوضحنا فى هذا الفصل المفاهيم 
المتعلقة بالمعايير المحلية» والمعايير الوطنية»ومعابير مؤسسة معينة وفئات خاصة. 
وعلى الرغم من أن الاختبارات التحصيلية المقننة تستخدم على مستوى وطنى مما 
يتطلب أن تكون عينة التقنین ممثلة لجميع المناطق الجغرافية وتراعى المتغيرات 
الديموجرافية الأخرىء إلا أنه يمكن Cast‏ أن تحدّد معايير محلية للاختبار أو معايير 
تتعلق بجماعات معينة من الأفراد. 
وتتنوع معايير الاختبارات المقننة وفقًا لطبيعة الاختبار واستخداماته» فكثير من 
هذه الاختبارات تستخدم معظم أنواع المعايير التی ناقشناها فی الفصل السادس» حيث 
يجرى تحويل الدرجات الخام إلى درجات تاثية» أو تساعيات معيارية»أو مخینیات: أو 
مكافئ العمر الزمنی؛ أو مكانئ الفرق الدراسية» وتعرض نتائج هذا التحويل فى جداول 
معایبر أو صفحات تربوية (بروفيل (Profile‏ أو أشكال بيانية وغير ذلك من الأساليب 
المبتكرة فى عرض معايير الاختبارات! 
إعداد دليل الاختبار :إن بناء الاختبار وإعداد معاييره ليس نهاية المطاف» وإنما 
LY‏ من إعداد دليل أو أدلة الاختیارٴء وأوراق الإجابة» والملاحق المعيئة لمستخدمی 
الاختبار بحيث يكون لديهم مات كافية يمكنهم فى ضوئها الحكم على ما إذا كان 
الاختبار يناسب الغرض الذى يسعون إلی٭ء وما إذا كانت نتائجه يمكن استخدامھا 
استخدامًا مناسبا . 3 
وعادة يلتزم ناشرو الاختبار ات المقننة فى إعدادهم لأدلة هذه الاختبارات 
بالمعايير التى حددتها الجمعية الأمريكية لعلم النفس (APA)‏ المتعلقة بالاختبارات 
التربوية والنفسیة وأدلتها. وقد أوضحنا ذلك بالتفصيل فى الفصل الثانى . 
فجميع الاختبارات المقننة ينبغى of‏ يصاحبها أدلة Test Manuals‏ 3 ود مستخدم 
الاختبار ob beds‏ تفصيلية تتعلق بكيفية استخدام الاختبارء وتفسير درجاتهء 
وخصائص 'سفرداتہ » وصدقه . وثباته» وتعليمات تطبيقه وتصحيحه. أى أن دليل 
الاختبار يعد المصدر الرئيسى لمستخدم الاختبار الذى يود أن يحصل على معلومات 
محددة عن اختبار معين. لذلك ينبغى أن يكون الدلیل حديئًا ومكتملا. 
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وبانتهاء جميع هذه الخطوات يصبح الاختبار صالحًا للنشر. غير أن عملية بناء 
الاختبارات المقننة لا تنتهى بمسجرد نشر الاختبار» وإنہما تتطلب المراجعة والتدقيق 
المستمر فى ضوء ما يستجد من مطالب. وما تكشف عنه التطورات فى المجالات 
التربوية والنفسية» وما تتوصل إليه الدراسات والبحوث فى مختلف هذه المجالات. 
فالاختبار الذى يبدو مُرضيًا اليوم ربما لا يكون كذلك غداء إذ ربما يلزم مراجعته أو 
oly‏ احتبار آخر بديلاً عنه مع تكرار جميع الخطوات السابقة التى تتضمن إعداد خطة 
الاختبارء وكتابة مفرداته» وتجريبه ميدااءوتحليل مفرداته» وتجميعه. والتحقق من 
صدقه وثبات درجاته» وإعداد معاييره وأدلته التى يُسترشد بها فى تطبيقه وتصحيحه 
وتفسير درجاته . 

وهذا يؤكد ما سبق أن ذكرناه فى مستهل هذا الجزء من ضرورة وجود مؤسسات 
متخصصة فى الوطن العربی يوكل إليها مهام بناء الاختبارات المقئنة بأنواعها المختلفةء 
Wis,‏ الاختبارات مرجعية المحك e‏ واختبارات الكفايات فى مختلف المجالات 
والمهام والأعمال. 

بعض أوجه النقد gill‏ نوجه للاختبارات التحصيلية المقننة , 

على الرغم من مزایا الاختبارات التحصيلية المقننة واستخداماتها المتعددة فى 
مختلف المجالات التربوية والمهنية فيما يتعلق بإمكانية مقارنة أداء الأفراد فى مجال 
معين أو مجالات متنوعة بأداء أقرانهم» ومقارنة الستحصيل والأداء بين الصفوف 
والمدارس المختلفة› وتتبع التقدم الدراسى للطلاب والنمو المهنى للعاملين» وتقييم : 
فاعلیة المناهج الدراسیةء والإرشاد والتوجيه التربوی والمهنىء إلا أن علماء القیاس 
وجُھوا DES‏ من النقد لهذا النوع من الاختبارات لأسباب متعددة ذكرنا Cae‏ منها فى 
الفصل الثانى تحت عنوان ١‏ الأخطاء الناجمة عن إساءة استخدام الاختبارات والمقاييس 
النفسية والتربوية » . وفيما يلى بعض أوجه النقد الأخرى: 

)١(‏ تشتمل بطاريات الاختبارات التحصيلية المقئنة عادة على مفردات اختیار من 
متعدد فقط حيث يصعب استخدامها فى قياس قدرة الطالب على تنظيم , 
وعرض الأفكارء ونقد الموضوعاتء وتحليل وتركيب المعلومات وعرضها 
عرضًا مستکاملاًء وغير ذلك من المهارات العقلية العليا التى ينيغى العناية 
بتنميتها لدى الطلاب . وبالطبع لا نستطيع إنکار عيوب الأسئلة التى تتطلب ' 
إجابات مفتوحة» مشل آسئلة المقال وغيرها من الأسئلة التى تعتمد على 
التقديرات الذاتية » والتى تقيس هذه المهارات» حيث إنها لا تمثل المحتوى 
المراد قياسه تمثيلاً GIS‏ بسبب الزمن الذى تتطلبه الإجابة عنهاء وصعوبة 
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تصحيحها وعدم اتساق درجاتها > مما يجعلها لا تناسب البرامج الاختبارية 
الى نعلي على سان راسم بوت كانت SIA‏ تلان اممو 
غير أن الاتجاه نحو تطوير هذا النوع من الأسئلة وابتكار أنواع جديدة من 
المفردات الاختبارية وتضمينها فى اختبارات التحصيل المقننة رہما يعالج هذه 
المشكلة ولو معالجة جزئية. 

(؟) تقيس هذه الاختبارات فى كثير من الأحيان نواتج تعليمية تختلف عن 
النواتج التى يبغى المعلم تحقيقها فى سلوك طلابه» فهى تقيس ما يهم خبراء 
الجهة أو المؤسسة المتخصصة الناشرة للاختبار بغض النظر عن الأهداف 
التربوية التی د يهتم المعلم فى منطقة أو مدرسة معينة بتحقيقها. وبالطبع 
ane‏ ا او ipl‏ س یہ ال ا 
وجميع المدارس ويمكن تطبيقه على جميع الطلاب فى ظروف موحدة 
ومعحددة . 

(Y)‏ يرتبط بالمشكلة السابقة مشكلة أخرى تتعلق ہما إذا كانت المناهج المدرسية 
تتحدد بناء على الاختبارات التحصيلية المقننةء وما إذا كان المعلم يلجأ إلى 
التدريس من أجل الاختبار. فإذا كان تة تقويم المعلم يعتمد على نتائج طلابه 
فی هذه الاختبارات» و سر خی سای E‏ 
الاختبار ويغفل الموضوعات الأخرى التى ربما تكون أكثر أهميةء وذلك لكى 
يبدو تدريسه فاعلا . 

)٤(‏ تبنى اختبارات التحصيل المقنتة على فلسفة تربوية تؤكد إبراز الفروق الفردية 
بين الطلاب» وجعل توزيع درجاتهم فى الاختبار يتخذ شكل التوزيع 
الاعتدالى الذى تستند إليه معايير هذه الاختبارات. ولعل الاتجاه إلى 
استخدام الاختبارات مرجعية المحك sol‏ إلى تخفيف حدة هذه المشكلة» 
حيث إن هذه الاختبارات تؤكد أن الغرض من العملية التعليمية إكساب كل 
طالب الكفايات أو المعارف والمهارات»وتنمية قدراته واستعداداته» وتقويم هذه 
المكتسبات تقويمًا مباشرً دون الحاجة إلى التركيز على الفروق الفردية بين 
الطلاب وبغض النظر عما اكتسبه كل منهم بالفعل. فإذا حقق كل طالب 
الأهداف المرجوة من العملية التعليمية فإننا نستطيع عندئذ الحكم على 
فاعليتهاء وإبراز الفروق می پت المواقف التعليمية لا يكون 
مرغويًا ولا مطلوبا. 

لذلك نجد أن المؤسسات حم وج انحتبارات الشحصيل الم قننة 

أصبحت تکرس ا و ڈوم tead‏ با اختبارات مرجعية المحك فی 
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مختلف المجالات الدراسية والتدريبية والمهنية لقياس مدى تحقق الأهداف المتعلقة 
بهاء وتشخيص جوانب الضعف التى ربما تعوق المتعلم عن اكتساب المعارف 
والمهارات المرجوة. 

وأحيانا تنتقى بعض مفردات اختبارات التحصيل المقننة وتُستخدم كمفردات 
مرجعية المحك. فالمفردات التی تقيس مهارة معينة يمكن استخدامها فى تقویم هذه 
المهارة بحيث إذا أجاب الطالب عنها إجابة صحيحة دل ذلك على اكتساب هذه المهارة 
دون الحاجة إلى تفسير درجته استنادًا إلى معايير اختبار التحصيل المقئن الذى تعده 
الجهة الناشرة» وإنما يمكن تحديد مستوى الأداء أو محك النجاح المطلوب الذى يُستند 
إليه فى تقويم الطالب. فمفردات اختبارات التحصيل المقننة تعد مفردات عالية الجودة 
VEs‏ لمرورها بفحص منظم ومراجعة digo‏ مما يجعلها صالحة لقياس الجوانب 
المعرفية . 

وفحص إجابة كل طالب عن كل مفردة أو مجموعة من مفردات الاختبار مرجعى 
المحبك على حدة بدلا من الاهتمام بالدرجات US‏ فقط أو درجات الاختبارات 
الفرعية يقدم للمعلم معلومات تفصيلية عن كل طالب» ربما يصعب الحصول عليها 
باستخدام اختبار التحصيل المقنن . وبذلك يمكن الإفادة من كل من نوعى الاختبارات 
وإحداث تكامل فيما بينهما فی عملية تقويم الطلاب وإثراء عملية التعلیم . 
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تهدف اختبارات التحصيل الدراسى أو الأكاديمى لقياس وتقويم مستوى الكفايات 
التى حققها المتعلم نتيجة للخبرات التعليمية» وعلى الرغم من أن هذه الاختبارات قد 
مرت بتغيرات متلاحقة» إلا أن استناد عملية التقويم إلى أساليب علمية وإجراءات 
منهجية أدى إلى تطوير أساليب وتقنیات oly‏ هذه الاختبارات . 

فقد أصبح هناك أنواع متعددة من اختبارات التحصيل تستخدم فى اتخاذ قرارات 
تربوية تتعلق بالأفراد والبرامج. فاختبارات التحصيل المقننة بأنواعها المختلفة تستخدم 
فى وضع تقديرات للطلاب ومقارنة الأداء بين صفوف فرقة معينة فى مدارس أو مناطق 
مختلفة» وتقدم أدلة متجمعة عن نمو الطلاب تفيد فى الإرشاد التربوى واتخاذ قرارات 
الانتقاء والتصنيف والتسكين وكذلك فى تقويم فاعلية البرامج التعليمية. لذلك تقوم 
ببناء هذه الا ختبارات مؤسسات متخصصة es‏ لكلفتها المرتفعة وما تتطلبه من خبرات 
فنية متميزة. وتعتمد عملية البناء على خطة تنظيمية دقيقة تحدد الخطوات المتتالية . 
لإعداد مفردات الاختبار وتجريبها ميدانيًا وتحليلهاءوكذلك أساليب التحقق من صدق 
وثبات درجات الاختبار» وإعداد معاييره التى يستند إليها فى تفسير الدرجات . 

أما الاختبارات مرجعية المحك فإنها تعد من التطورات التضاضر التى تهدف 
لتقويم الكفايات المتعلقة بمختلف المجالات الدراسسية والتدريبية والمهنية فى ضوء 
مستوى أو محك أداء يتم تحدیدہ مسبقًا دون الاهتمام بتحديد المركز النسبى للفرد بين 
أقرانه فى المجال الذي يقيسه الاختبار. 

لذلك يعتنى فى بناء هذه الاختبارات بتحديد النطاق السلوكى الذى يشتمل على 
المعارف والمهارات المرجوة تحديدًا دقيقًا بحيث يمكن ملاحظة السلوك وقياسه. لذلك 
تختلف أساليب تحليل مفردات هذا النوع من الاختبارات وأساليب تقدير صدق الاختبار 
وثبات درجاته عن الأساليب المتبعة فى الاختيارات مرجعية الجماعة أو المعيار. 
ويعتمد استخدام أى من النوعين على الغرض من استخدام الاختبارء وطبيعة القرار 
المراد اتخاذه نظرًا OY‏ النوعين يختلفان فى LAS‏ تفسير درجاتهما. 

لذلك يمكن الإفادة من كل من النوعين بحيث يكون هناك تكامل فيما بينهما 
لإثراء عملية التقويم وترشيد القرارات التربوية استنادا إلى بيانات ومعلومات متنوعة. 

غير أن هذا يتطلب تدريب المعلمين والمسئولين عن اتخاذ القرارات المتعلقة 
بالأفراد على كيفية انتقاء الاختبار ات المناسبة وإجراءات تطبيقها وتقييم نتائجها للإفادة 
المثلى من اختبارات التحصيل بأنواعها المختلفة . 


Yes 


- الفصل التاسح 


| قياس الذكاء الإنسانى 
4 مقدمة وم ne‏ . 
٭ قياس الذكاء من منظور تاریخی 

٭ مفهوم الذكاء والمشكلات المتعلقة بتعريفه 

ae‏ الذكاء كمفهوم وصفى 

٭ الذكاء كمجموعة من القدرات المترابطة 

٭ الذكاء كعامل عام 

٭ الذكاء كعوامل متعددة 

٭ الذكاء كبنية ثلاثية الأبعاد 

٭ الذكاء كنظام هرمى من العوامل 

٭ الذكاء ومدخل تجهيز المعلومات ومعالجتها 

٭ قياس الذكاء الإنسانى 

* اختبارات الذكاء العام 

بد أولة : اختيارات الذكاء الفردية 

٭ مقياس ستانفورد ‏ بينيه ASIU‏ 

٭ مقاييس ويكسلر للذكاء 

٭ مقارنة بين مقاييس ویکسلر ومقياس ستانفورد - بينيه 
٭ بعض مقاييس الذكاء الفردية الآخری 

GU a‏ : اختبارات الذكاء الجماعیة 

a‏ أنو اع اختبارات الذكاء الجماعية 

٭ أمثلة لبعض اختبارات الذكاء الجماعية 

a‏ اخختبارات ذكاء جماعية لفظیة متعددة المستویات 

٭ اختبارات الذكاء الجماعية غير اللفظية 

٭ تعقيب عام على مقاييس الذكاء 

٭ بعض القضايا المتعلقة بقياس الذكاء 

٭ بناء اختبارات الذكاء 

٭ بعض محددات الذكاء والعوامل المؤثرة فيه 

٭ ثبوت نسبة الذكاء 
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مقدمة : 

عرضنا فى الفصل السابق طرق قياس التحصيل الدراسى والكفايات باستخدام 
الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيارء والاختبارات مرجعية المحك» واتضح لنا أن 
هذه الاختبارات تهدف لقياس المعارف والمهارات المتعلقة بمجال دراسى أو تدريبى 
محدد. غير أن اقتصار هذه الاختبارات على قياس الأداء الحالى للأفراد فى مواقف 
مدرسية أو تدريبية معينة يجعلها محدودة الفائدة فی التنبؤ بالأداء المستقبلى» ويخاصة 
إذا كانت المعارف والمهارات المرجو اكتسابها فى المستقبل تختلف عما اكتسبه الفرد 
فی الوقت الحالى» أو إذا كان صدق اختبارات التحصيل المستخدمة وثبات درجاتها 
منخفضًا. فالأداء المستقبلى يصعب التنبؤ به باستخدام متغير منبئ واحد» وهو درجات 
اختبار التحصيل» وإنما يتطلب استخدام متغيرات متعددة لكى يتسنى اتخاذ قرارات 
صائبة تتعلق بالأفراد استنادًا إلى الدرجات المتنبأ بها. فالذكاء أو القدرة العقلية العامة 
والاستعدادات الخاصة المتعلقة بمنجالات معينة تعد من المتغيرات المعرفية الأساسية 
التى يمكن استخدامها إلى جانب متغیر التحصيل الدراسى فى التنبوؤ بالأداء المستقبلی 
للأفراد. 

oY Obi,‏ متغير الذكاء أكثر عمومية من متغير الاستعدادات الخاصة فسوف نفرد 
هذا الفصل لتوضيح مفهوم الذكاء وما يتعلق بتعريفه من مشكلات منهجية وتطبيقية» 
وطبيعة الذكاء ونماذجه النظریةء وأساليب وأدوات قياسه وطرق بنائهاء ومحددات 
الذکاءء والعوامل المؤثرة فيه. ونتناول مفهوم الاستعدادات الخاصة فی الفصل العاشر. 
ولكى يتضح مفهوم الذكاء بدرجة أفضل سوف نستهل الفصل الحالى بتوضيح تطور هذا 
المفهوم وأساليب قياسه من منظور تاریخی فى إطار تطور حركة القیاس العقلى . 

قياس الذكاء من منظور تاريخى : 

على الرغم من أن ابتكار اختبارات الذكاء ربما يعد أحد التطورات السيكولوجية 
المهمة فى القرن العشرینء إلا أن محاولات التفكير فى طبيعة الذكاء لها تاريخ قديم. 

فالذكاء حتى بداية القرن التاسع عشر كان يعد من المفاهيم الفلسفية التى لا 
تخضع للدراسة العلمية. ومن أوائل المحاولات التى أدت إلى وضع المعالم الرئيسة 
لقياس الذكاء Le Kes LOLs‏ أسس علمية منظمة جهود كل من عالم البيولوجى 
الإنجليزى فرانسیس جالتون Galton‏ (۱۸۲۲ - ۱۹۱۱) وهو من أتباع داروين Darwin‏ 
البارزين» وعالم النفس الأمريكى جيمس ماكين کاتل OARE VAT) Cattell‏ 
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وقد درس كاتل علم النفس التجريبى فى جامعة ليبتزج فى ألمانياء وكان واحدا 
من تلاميذ ويلهلم فندت Wundt‏ مؤسس معمل علم النفس التجريبى فى ألمانيا عام 
۹ء وأجرى بحوثه بعد حصوله على درجة الدكتوراه بالاشتراك مع جالتون» ثم 
انتقل إلى جامعة كولومبيا فى الولايات المتحدة الأمريكية رئيسًا لقسم علم النفس»ء 
وكان أول من استخدم مفهوم «الاختبار العقلی ple (Mental Test‏ ۱۸۹۰. غير أنه 
اعتبر القدرة العقلية العامة تنعكس فى التمييز الحسى وزمن رد الفعل وغير ذلك من 
الوظائف النفسية البسيطة. 

وقد أفاد كاتل من جهود جالتون واهتمامه بالأساليب الإحصائية فى استخدام هذه 
الأساليب كوسيلة مهمة للبحث فى مجال الفروق الفردية. 

وفى عام ٤‏ ۱۹۰ طلب وزير التعليم فی فرنسا من عالم النفس ألفرد بينيه Binet‏ 
وزميله الطبيب النفسى سيمون Simon‏ اقتراح كيفية التعرف على الأطفال الذين لا 
يستطيعون التعلم بكفاءة فى الفصول المدرسية العادية. لذلك قام كل من بينيه وسيمون 
ببناء أول مقياس للذكاء يشتمل على ٠٣‏ مشكلة مرتبة LESS‏ تصاعديًا ۔ بحسب درجة 
صعوبتها ‏ وتتطلب القدرة على الحكمء والفهمء والتعليل. ونشر هذا المقياس عام 
٥۵ء‏ وتمت مراجعته وتعديله عامى ۱۹۰۸ ء ۱۹۱۱ استنادًا إلى البيانات الإمبيريقية 
التى استمدت من تطبيق المقياس على طلاب المدارس الفسرنسية. وأصبح المسقياس 
يشتمل على عدد أكبر من الاختبارات الفرعية التى تم تصنيفها فى مستويات عمرية 

وبذلك استند المقياس فى قياسه للذكاء إلى الوظائف العقلية العليا بدلا من 
الوظائف الحسية البسيطة التى بينت دراسات كاتل عدم ارتباطها بالتحصيل الدراسى. 
واقترح بينيه. وسيمون مفهوم «العمر العقلى Mental Age‏ » الذى ی۔حدد أداء الفرد 
بالنسبة لأقر انه فى نفس مجموعته العمرية استنادًا إلى درجات المقياس. فإذا كان أداء 
طفل مساويًا متوسط أداء أطفال الثامنة من العمر «Ste‏ فإن عمره العقلی يكون مساويًا 
A‏ سنوات» وقد يختلف عمر الطفل العقلى عن عمره الزمنى سواء بالزيادة أو النقصان. 
ولعل مفهوم العمر العقلى يعد من الإسهامات المهمة فى مقياس الذكاء بعد تعديله. 

غير أن ويلهلم شترن Stern‏ وهو أحد علماء النفس الألمان يبدو أنه أول من 
اقترح مفهوم نسبة الذكاء Intelligent Quotient (TQ)‏ التی تدل على النسبة بین العمر 
العقلى إلى العمر الزمنى» وضرب القيمة الناتجة فى 2٠٠١‏ واستخدمت هذه النسبة فى 
المقياس الذى تعديله عام ۱۹۰۸ . 

وقد أدى اختبار بينيه إلى انتشار فكرة قياس الذكاء فى العالم ويخاصة فى 
الولايات المتحدة الأمريكية. حيث قام لويس تيرمان Terman‏ وهو أحد علماء النفس 
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بجامعة ستانفورد عام 1 ہمراجعة مقياس بينيه ورج مته إلى اللغة الإنجليزية. 
وآطلق عليه مقياس ستانفو رد a2,‏ للذكاء Stanford - Binet Intelligence Scale‏ . 
وقام تيرمان بمراجعة المقياس عام ۷ بحیث اشتمل على صيغتين متكافئتين 
(J)‏ « (م) واستخدم مفهوم نسبة الذكاء التى اقترحها شترن» وأعاد مراجعته عام 
۰ء وأصبح صيغة واحدة J)‏ - م) ضمت أفضل مفردات كل من الصصيغتين» 
وتوسع المقیاس بحيث أصبح يقيس مستوی الراشد المتفوق. واستبدل مفهوم نسبة 
الذكاء (IQ)‏ بمفهوم نسبة الذكاء الانحرافية Deviation 19 (DIQ)‏ التى أشرنا إليها فی 
الفصل cold‏ والتى اقترحها ویکسلر Wechsler‏ عالم النفس الأمريكى فى مقياسه 
الذى أعده لقياس ASIN‏ وهو من الاختبارات الفردية» ويسمى مقياس ويكسلر - بلفيو 
للذكاء Wechsler - Bellevue Intelligence Scale‏ نسبة إلى مستشفى بلفيو للأمراض 
النفسية التى كان يعمل بها بمدينة نيويورك. 
ونظرًا OY‏ مقياس بينيه يعد من المقاییس الفردية Al Individual Test‏ تطبق 
على فرد واحد فى وقت واحد» فقد اتجهت جهود مجموعة من علماء النفس وبخاصة 
آرثر أوتيس Otis‏ وكان مسئولا عن دور نشر عالمية » وميلر Miller‏ بجامعة مينيسوتاء 
وثورنديك Thorndike‏ بجامعة كولومبيا » وتیرمان Terman‏ إلى ely‏ اختبارات جماعية 
Group Tests‏ . 
وقد شجع على ذلك قيام الحرب العالمية الأولى التى تطلبت فرز وتصنيف مئات 
الآلاف من المجندين فى الجيش فى وقت قصير. لذلك تم إعداد أول اختبار جماعى 
لقياس الذكاء عام ۷ ويسمى اختبار الجیش Army Alpha Test Lif‏ وهو اختبار 
لفظى. ونظرً oY‏ بعض المجندين فى ذلك الوقت لم يكن مستواهم فى القراءة جيداء 
ae‏ تم إعداد اختبار جماعى آخر مناسب للأميين ويسمى اختبار الجيش Army bey‏ 
Beta Test‏ وهو اختبار غير لفظی . 
وقد اخشرت أعداد كبيرة بهذين الاختبارين عامى ۱۹۱۷ ء ۱۹۱۸ ٠‏ وبحلول 
عام ۱۹۲۲ بلغ عدد اختبارات الذكاء الجماعية المنشورة 45 اخحتبارا. 
وعندما قامت الحرب العالمية الثانية انتهز علماء النفس العاملين بالجيش التطور 
الذى حدث فى بحوث القياس العقلى وأعدوا اختبار جماعيًا للذكاء يعرف باسم اختبار 
التصنيف العام لأفراد القو ات المسلحة Army General Classification Test‏ 
(AGCT)‏ طبق على ملايين الجنود عند التحاقهم بالجیش؛ وكان يشتمل على أربع 
صيغ متكافئة يتطلب تطبيق كل منها Lele‏ واحدة تقريبًا. كما waei‏ صيغ أطول 
للاختبار لكى يمكن تقسيم أداء المختير إلى أربعة أقسام هى : القدرة اللفظية» والفهم 
المكانى» وإجراء العمليات الحسابية» والاستدلال الحسابى. وقد حل اختبار التأهيل 
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للقوات المسلحة Army Forces Qualification Test (AFQT)‏ محل هذا الاختبار 
بعد ذلك . 

وقد أسهم فى الانتشار السریع لاختبارات الذكاء الجماعية تعميم التعليم EY‏ 
الأساليب الكمية فى تطوير الإدارة المدرسية فى الولايات المتحدة الأمريكية . 

فقد wasi‏ كثير سن اختبارات الذكاء الجماعية لجمييع الأعمار من الحضانة إلى 
الجامعة e‏ وأدى ذلك إلى تعميم وتتفيد برامج اختہىاریة على نطاق واسع متمئلة فى 
اختبارات القبول بالكليات» واختبارات انتقاء الأفراد وتصنیفھسم وتسكينهم» واختبارات 
الفئات الخاصة وغيرها. 

ولعل أهم مصدر من مصادر المعلومات المتعلقة بالاختبارات العقلية هو الكتاب 
السنوى للقياس العقلى Mental Measurement Yearbook‏ الذى ers‏ ه أوسكار 
بيروس Buros‏ عام ۸ء ولا يزال إصداره مستمرا حتی وقتنا الحالى. ويقدم هذا 
الكتاب السئوى قوائم مراجع شاملة تتعلق بالقياس النفسى والتربوى > ومراجعات ناقدة 
للاختبارات المنشورة والاختبارات الجديدة» والمؤلفات التى تتناول القياس النفسى 
والتربوى. 

فمثلاً الكتاب السنوی السابع الذى صدر عام ۱۹۷۲ أشار إلى ۱۱٥۷‏ اختبار e‏ 
سيكولوجية » ۱۲۳۷۲ مصدرًا من مصادر اختبارات سيكولوجية وتربوية. 

غير أن هذا الانتشار المتسارع لاختبارات الذكاء لم يواكبه تطورات موازية فى 
وأوجه dai‏ بل وأحيانًا الهجوم على اختبارات cel SUI‏ وبخاصة مفهوم نسبة الذكاء كما 

مفهوم الذكاء والمشكلات المتعلقة بتعريفه : 

يُعد مفهوم الذكاء من أكثر المفاهيم السيكولوجية التى يدور حولها الحوار 
اختبارات الذكاء وا > seal‏ ین بها بل امتد الجدل خارج النطاق الأكاديمى إلى 
المسئولين عن اتخاذ القرارات فى مختلف المجالات التطبيقية التربوية والنفسية 
متعددة اجتماعية وتربوية» مثل إثارة الضغائن بين أفراد المجتمع الواحد نتيجة تحيز 
مفردات اخحتبارات الذكاء ضد مجموعات أقلية تعيش فى المجتمع نفسهء والتغرقة 
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العنصرية بین الأجناس. والتشخيص غير الدقيق للأطفال المتخلفين عقليّاء والانتقاء 
غير الصائب لأفضل الأفراد للالتحاق بدراسات متقدمة أو القسيام بمهام معينةء وغير 
ذلك من المشكلات. فمفهوم الذكاء یتسم بتعدد تعريفاته وتنوعها Flas‏ لعدم وضوح 
المقصود منه على وجه التحديد مما أدى إلى اختلاف وجهات نظر علماء النفس حوله. 
وعلى الرغم من أن الجيل الأول ممن اشتغلوا بالقياس انصب اهتمامهم على مشكلة 
تعريف الذكاء » إلا أنهم لم يتوصلوا إلى تعريف علمى لهذا المفهوم» بل ولم يتفقوا 
على تعريف یمکن الإفادة منه Clee‏ 

غير أن هذا لم يمنع علماء القياس من الاستمرار فى محاولاتهم لقياس الذكاءء 
وبنائهم اختبارات تتمیز درجاتها بالثبات وفاعليتها فى التنبؤء مما يدل على أن هذه 
الاختبارات تقيس Eo‏ معيئًا. وقد أدى هذا الوضع إلى زيادة حدة الجدل حول هذا 
المفهوم AST‏ مما pals‏ فى إلقاء الضوء عليه. فمفهوم الذكاء یصعب تعريفه تعريقًا 
واضحًا ومباشرًا ليس بسبب طبيعة الذكاء» وإنما بسبب طبيعة المفاهيم المجردة بعامة 
(Neisser 1979)‏ . 

وقد أسهم فى هذا الوضع النظر إلى الذكاء على أنه شىء sale‏ أو كينونة لها 
رود امن بوكر eo‏ 8 ناکرا على ضوح لير إلى سارل ل 
دلالته فى حياة الإنسان. فالبعض يظن أن المصطلحات أو المفاهيم التى تقترح لوصف 
الظواهر السلوكية أو غيرها من الظواهر تحمل بين طياتها الشیء 0-0 
إلي الخلط بين مصطلح معين وما يمثله من سلوك أو أفعال معينة» فكلمة «طقس» مثلاً 
تصف فعل أو سلوك ظاهرة طبيعية معينة» وكلمة «ذكاء» أيضًا تصف ظاهرة سلوكية 


معيئة . 


ففى كلتا الحالتين نقيس الفعل أو السلوك ولا نقيس المفهوم ذاته. غير أنه فى 
حالة «الطقس» يمكن قياس ظواهر متعددة Cold‏ مباشراء وتشير فى مجم لها إلى ما 
اصطّلح على تسميته «طقس» lay‏ فى حالة (الذکاء) رہما يكون الأمر أكثر صعوبة. 
وعادة نصدر فى ضوء هذه القياسات أحكاما تتعلق بالظاهرة أو ما تتضمنها. 

فنقول مشلا أن الطقس جاف أو بارد أو حارء كذلك يمكن القول أن ذكاء الفرد 
مرتفع أو منخفض أو أن السلوك اللفظى للفرد افضل من سلوكه غير اللفظى ؛ 
وهكذا. فقياس الشىء أو إمكانية قياسه إذن لا يعنى أن هذا الشىء له وجود مادى. 

الذكاء كمفهوم وصفى : 

فى ضوء ما تقدم عمل بعض العلماء الذين حاولوا تعريف الذكاء على تجنب 
التعريفات الصورية » أو الجامدة للذكاءء لذلك لجأوا إلى وصفه أو تحديد خصائصه أو 
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ما يترتب عليه من سلوك إنسانی؛ وذلك على الرغم من أن بعضًا آخر منهم استخدم 
مفهوم الذكاء على أنه يعنى الاستعداد الفطرى للفرد مما لا يمكن قياسه قياسًا مباشرً . 
ولعل ما أشار إليه كاتل ( 1963 , Cattell‏ ( حول مفهوم الذكاء المائع Fluid‏ 
Intelligence‏ الذى اعتبره استعداذا اساسا للتسعلم وحل المشكلات مستقل عن التعليم 
والخبرة يعبر عن هذا التوجه. 

Lil‏ الذكاء المتبلور Crystalized Intelligence‏ الذى أشار إليه Cast‏ فقد اعتبره 
ينمو نتيجة تفاعل الذكاء المائع للفرد مع بیئده أو ثقافته» ويشتمل على المعارف 
والمهارات المتعلمة. ومن أمثلة تعريفات الذكاء فى ضوء ما يترتب عليه من سلوك 
تعريف بينيه Binet‏ وسيمون Simon‏ )14-0( على أنه تجمع من القوى أو القدرات 
العقلية» والحكم » والحس العملى» والمبادأة» والقدرة على التكيف مع الظروف 
المحيطة. وتعريف تيرمان Terman‏ (۱۹۲۰) على أنه القدرة على التفكير المجردء 
وتعریف ويكسلر Wechsler‏ (۱۹۹۸) على أنه قدرة الفرد الكلية على العمل الهادف» 
والتفكير المنطقی؛ والتعامل مع arty‏ بفاعلية. غير أن بياجيه Piaget‏ )1444( یری أن 
الذكاء امتدادًا للتكيف البيولوجى ويتضمن عمليات yay Assimilation fal‏ 
العمليات التى تعتمد على مخططات معرفية داخلیة تتوافر لدی الفرد» وعمليات 
المو Accomodation isel‏ وهى العمليات التى تهدف لتعديل المخططات المعرفية 
الداحلية لکی تتواءم مع المثيرات البيئية الجديدة التى يواجهها الفرد. 

فعمليات التمثل تسهم فى الابتعاد عن السلبية فى التعامل مع البيئة» lary‏ تسھم 
عمليات المواءمة فى ضبط توجه الذكاء نحو التمشيل المعرفى الذى يتفق مع العالم 
الواقعی . 

Je,‏ جانب آخحر نلاحظ Thorndike of‏ (۱۹۲۸) حاول الابتعاد فی أعماله 
الرئيسة المتعلقة بقیاس الذکاء عن تعريف الذكاء تعريفًا صوريًا Formal Definition‏ « 
حيث يبدو أنه لم يقترح G al‏ محددًا فى سياق هذه الأعمال» فقد رأى أن الذكاء يتعلق 
بمقارنة الفرد بأقرانه من حیث قدرته على إنجاز تسلسل من المهام التى اعتبرها نواتج 

وفى ضوء هذا الإرباك فى تعريف الذكاء اقترح بيرت (VAEV) Burt‏ أنه من 
المناسب تذكر التمييز ہین التعريف الاسمى Nominal Definition‏ « والتعريف 
الواقعى Real Definition‏ . 


ھا 





فالتعريف الاسمى يتعلق بكيفية استخدام المفهوم أو المصطلح.ء أما التعريف 
الواقعى فيتعلق بتفسير طبيعة المفهوم المراد تعريفه» ويرى أنه ربما يكون من الضرورى 
سی ل e‏ 
البحث. 

ويبدو أن هذا الاقتراح كان له صدى واسعا بعد ذلك فى الأوساط السيكولوجيةء 
والدليل على ذلك تعدد المؤتمرات المتخصصة التى انعقدت فى الولايات المتحدة 
الأمريكية وكندا لمناقشة مجال الذكاء الإنسانى. ومثال ذلك مؤتمر تورنتو بكندا حول 
الذكاء On Intelligence‏ ؛ عام 61414 وسلسلة المؤتمرات التى عقدها مركز بحوث 
وتطوير التعلم بجامعة بيتسبرج بالولايات المتحدة الأمريكية المتعلقة بمجالات مهمة فى 
سيكلوجية التعليم» ols,‏ أحد هذه المجالات ١‏ مجال الذكاء وطبيعته The Nature of‏ 
Intelligences‏ وذلك عام ۱۹۷۲ وأسهم فيه نخبة من علماء القياس واختصاصیی علم 
النفس المعرفى» والندوات المتعددة التى نظمتها الجمعية الأمريكية للبحث التربوى من 
خلال اجتماعها السنوى»ء مثل الندوة التى عقدت فى تورنتو بكندا عام ۱۹۷۸ء وندوة 
سان فرانسيسكو عام ۱۹۷۹ حول الذكاء الإنسانى «Human Intelligence‏ وكذلك 
إصدار دورية الذكاء Intelligence‏ وتعد من الدوريات السيكولوجية المتخصصة التى' 
تھتم بنشر البحوث والدراسات المبتكرة التى سهم فى إثراء الفكر فى مسجال الذكاء 
الإنسانى من حيث طبيعته ووظائفه وقياسه. 

وقد اهتمت هذه المؤتمرات اهتمامًا Cole‏ باقتراح التوجهات المستقبلية لمفهوم 
الذكاء الإنسانى » وأساليب قياسه من منظور m-e‏ الشس المعرفی Cognitive‏ 
«Psychology‏ وقد تبنت بعض الدراسات التى قدمت فى هذه المؤتمرات مفهوم 
«الشخص الذكى Ya «Intelligent Person‏ من مفهوم «الذكاء intelligence‏ حيث 
اعتبرت أن هذا الشخص يعد مثالاً Prototype Gy pai Led yd‏ يقارن به الأشخاص 
الآخرین لمعرفة مدى مماثلتهم لهء وتعتمد ثقتنا فی الحكم ob‏ أحد الأشخاص 
الآخرين «ذكى» على مماثلته بوجه عام لهذا المثال النموذجى» كما هو الحال عندما 
نطلق على أحد الأشياء اسما معيئًا مثل «مقعد»» فثقشنا فى هذه التسمية تعتمد على 
ممائلة هذا الشىء للمثال النموذجى للمقعد. وتفضل روش Rosch‏ وزملاؤها استخدام 
لفظ «قسم (Category‏ فى تحليل بنية المفاهيم Concepts‏ 

(Rosch ,1978 ; Rosch , Mervis , Gray , Johnson & Boyes , 1976). 

وينطبق هذا Ca‏ علی نفهموم «الشخص الذگی1::: وعلى الرغو:من أن هؤلاء 
الباحثین يرون أنه لا توجد مجموعة معینة من الخصائص 5 هذا «القسم» تعريقًا 
lass‏ إلا أنه يجب أن تكون هناك خصائص يشترك فيها أعضاء هذا «القسم» لكى Gly‏ 
عليه «قسمًا «Category‏ . 








ولعل "المثال النموذجى «Prototype‏ للشخص الذكى 5 أحد العناصر التى 
تنتمى إلى هذا القسم إذا توافرت فيه جميع الخصائص المشتركة» غير أنه لا توجد 
دراسات علمية منظمة لهذه الخصائص٠‏ ولكن يمكن تتبع بعض الدراسات الاستطلاعية 
فى هذا الشأن مثل دراسة ديوب )1977 (Dube,‏ وغيرها » حيث بينت عدم الاتفاق 
على هذه الخصائص . ولعل هذا يرجع إلى عدم وجود محك محدد للذكاء نظرا لتعدد 
مظاهره» إذ يمكن أن يتميز شخصان بالذكاء على الرغم من اختلافهما فى كثير من 
السمات. أى أنهما يمثلان «المثال النموذجى التصورى للشخص الذكى؛ فى أبعاد 

لذلك يرى نایسر )1979 (Neisser,‏ أن ما GLb‏ عليه «مقعد «Chair‏ لمماثلته 
gès‏ مقعد مثالى تصورى Prototype‏ لا يعنى أن هناك خحاصة تسمى 
«مقعدية Wis » (Chairness‏ ما نطلق عليه «اشخص ذکی؟ لممائلته «لنموذج شخص 
ذكى مثالى تصورى» لا يعنى أن هناك شيئًا ما يسمى اذکاء Untelligence‏ . 

فالممائلة تعد حقيقة خارجية وليست مض مواا أو Gage‏ داخليّاء وبذلك لا 
نستطيع تعريف الذكاء تعريقًا عملياتيا Process - Based‏ 563( لأنه متعدد الخصائص» 
ولكنه يعد مماثلة بين شخصين أحدهما شخص فعلى والآخر نموذج مثالى تصورى» 
وهذه المماثلة هى التی نعمل على قياسها فى أبعاد متعددة. 

ومن الجدير بالذكر of‏ ثورنديك )١974( Thorndike‏ باعتباره أحد الرواد 
الأوائل المرموقين فى القياس النفسى كان قد اقترح منظورا مماثلاً لهذا المنظور الجديد 
لمفهوم الذكاء. 

ولعل هذا المنظور يلفت النظر إلى أننا لا نستطيع تعريف الذكاء تعريقًا لفظياء 
ومع هذا يمكن قياسه وذلك بضم قياسات جميع المكونات المناسبة بأوزان اختيارية 
لكل مكونة منها للحصول على مؤشر عام. 

غير أن Hes‏ من هذه المكونات لا نستطيع قياسها بی أسلوب مقنن» فخصائص 
المثال النموذجى للشخص الذكى لا تقتصر على الطلاقة اللفظية» والقدرة المنطقية» 
والمعلومات العامة» وإنما تتضمن Cast‏ الفطنةء والذوق coll‏ والتفكير الاہتکاری؛ 
وعدم التحيزء والاستقلال الفكرى» والتفتح العقلى» وغير ذلك. 

وبعض هذه الخصائص تتمثل فى مواقف حياتية مميزة» والبعض الآخر لا 
نستطيع تقويمه إلا فى ضوء حياة الفرد ككل» ومع هذا فإن علماء القياس يسعون إلى 
قياس الخصائص الأكثر تعلفًا بالمثال النموذجى للشخص الذكى(1979 , (Neisser‏ . 








الذكاء کمجموعة من القدرات المترابطة : 
الإنسانى» فمعظم علماء النفس الرواد ف مجال الذكاء وقياسه اعتبروا الذكاء مكون من 
قدرة عامة وقدرات duals‏ متعددة . 

فنسبة الذكاء 10 كانت وسيلتهم فى تقدير كم هذه القدرات وتلخيصه بقيمة 
عددية واحدة للفرد تمثل ذكاءه» كما هو الحال عند تمٹیل توزیع مجموعة من الدرجات 
بقيمة عددية واحدة تعبر عن متوسطها الحسابى. غير أن هؤلاء العلماء لم يتفقوا على 
القدرات الأساسية التى تمثل الخصائص التكوينية للذكاء. ولتوضيح ذلك نعرض فيما 
يلى بإيجاز بعض التوجهات التى كانت لها أهمية تاريخية ويتناولها الباحثون فى وقتنا 
الحاضر بالدراسة . 

الذكاء كعامل عام : 

إن أول محاولة علمية لوصف العناصر التى تشترك فيها جميع اختبارات 
الذكاء استنادًا إلى الأساليب الإحصائية لدرجات هذه الاختبارات قام بها شارلز سبيرمان 
ple Spearman‏ ١۱۹۰ء‏ وأعاد المحاولة عام ۱۹۲۷ . 


ولعله كان من أوائل الذين استخدموا أسلوب التحليل العاملى Factor Analysis‏ 
الذى أشرنا إليه فى الفصل الخامس فى تحلیل البيانات التى استمدها من تطبيق 
اختبارات الذكاء على تلاميذ المدارس الإنجليزية. 

وقد توصل إلى أن جميع مظاهر النشاط العقلى كما تقاس باختبارات الذكاء 
تشترك فى عامل عام General Factor (g)‏ عرفے al‏ القدرة العامة على استنباط 
العلاقات المجردة. وعلى الرغم من أن بعض المهام المعرفية تتطلب هذه القدرة العامة 
أكثر من غيرها من المهام e‏ إلا أن جميع هذه المهام تتضمن هذا العامل العام إلى 
حد ما. 

غير أن سبیرمان لاحظ أنه إذا كان العامل العام(8) بمفرده يفسر الذکاءء فإنه من 
المتوقع أن يكون معامل الارتباط بين اختبارات الذكاء المختلفة تامّاء أى أن جميع قيمه 
تساوى الواحد الصحيح. غير أنه وجد أن بعض هذه القيم أقل من ذلك بكثير» مما 
أدى به إلى افتراض وجود عوامل أخرى تسهم فى هذا التفسير أطلق عليها العوامل 
النوعية (5) Specific Factors‏ . 

فكل اختبار للذكاء يقيس نشاطا عقليًا يمكن تحليله إلى عاملين أحدهما عام (B)‏ 
مشترك بین هذا النشاط أو محتواهء وهو ما أسماه الذكاء العام General Intelligence‏ 
fol ges‏ خاصة Glad (S)‏ بهذا النشاط دون غيره من الأنشطة. 


vog 





فالعامل العام (8) إذن يسهم فی الارتباط بين اخحتبارات ALS‏ بينما تعمل 
العرامل Sele‏ على genes‏ ا ی See te Dies ee‏ 

لذلك فإن اختبارات الذكاء ال نی فق و هذا التوجه ينتج عنها درجة كلية 
واحدة للذكاء بحیث Be‏ بقدر الإمكان عن العامل العام دون الاهتمام بالعوامل الخاصة 
نظرا لأنها غير مشتركة بی بين الاختبارات المختلفة. ويوضح الشكل التخطيطى (۹ ۔ )١‏ 
نظرية العامل العام ا 


احتبار (أ) 





شكل (۹ - )١‏ يوضح نظرية العامل العام لسبيرمان 


ويتضح من شكل (۹ - )١‏ أن كل مستطيل يمشل اختبارا يقيس العامل العام )2( 
بقدر الإمكان. والمساحة رو تہ كل ہیں ہیں التى تمثل العامل 
العام تدل على مقدار b‏ يقيسه الاختبار من العامل العام. أما أجزاء المستطيلات التى 
تقع خارج الدائرة فإنها تمثل العامل الخاص بكل اختبار . 

ومن الجدير بالذكر أن سبيرمان أجرى تعديلاً على نظرية العامل العام بحيث 
تاخذ بعين الاعتبار العوامل التى لم تفسر بواسطة العامل العام أو العوامل الخاصة. فقد 
وجد أن هناك بعض المهام العقلية الخاصة ولكنها تكون مرتبطة فيما بينها. لذلك أطلق 
عليها «العوامل الطائفية ee Group Factors‏ وهذه العوامل أقل اتساعا من العامل العام 
وأقل تخصصا من العوامل الخاصةء أى أنها تتوسط بين كل من نوعى العوامل. 
ولعل هذه النظرية قد أسهمت فى الفكر التربوى فى ذلك الوقت عندما كان 
يفترض أن التلميذ الذكى أو الموهوب يكون كذلك فى جميع المجالات الدراسية دون 

وقد قوبلت هذه النظرية بعد ذلك بهجوم شديد من جانب علماء النفس فى 
الولايات المتحدة الآمر يكية بحجة أن هذه النظرية قد اعتمدت فى تحليلاتها الإحصائية 
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aim 








على عدد ضشیل من التلاميذ الذين CAT‏ عليهم الاختباراتء وهذه العينة لا : 
GLA‏ للتوصل إلى ما أطلق عليه سبيرمان «العامل العام“ . كما أن الأسلوب الإحصائی 
الذى اتبعه سبيرمان لا يوضح الأوزان النسبية للعوامل التی تتدخل فى كل اختبار. 

وقد اعترض جيلفورد ( 1976 Guilford,‏ ) على فكرة أن جميع اختبارات الذكاء 
ترتبط درجاتها ارتباطًا cla ge‏ حيث أكد أن البيانات الإمبيريقية التی جمعها لم تؤيد 
ذلك. وأشار إلى مئات من الارتباطات الصفرية بين درجات هذه الاختبارات المستمدة 
من عينات بلغ عدد أفراد كل منها ما يقرب من ۲۲٢‏ فردًا. كما أشار إلى أن قيم 
الارتباطات الموجبة التى حصل عليها سبيرمان رہما ترجع إلى استخدامه عددا قليلاً من 
الاختبارات المحدودة فى محتواها العاملى. وأهم من ذلك أن هذه الاختبارات يبدو أن 
تكوينها العاملى مركب مما أدى إلى التداحل فيما بينها. 

ويرى جيلفورد أن التوصل إلى ما يسمى «العامل العام (B)‏ يتطلب عينات غير 
متجانسة من الأفراد » نظرًا OY‏ هذا العامل ربما يمثل التباين فى العمر الزمنى أو النوع 
أو التعليم وما إلى ذلك. فإذا ارتبطت درجات اختبارين بالعمر الزمنى فإن الاختبارین 
سوف يرتبطان ببعضهما البعض نتيجة لذلك . 

الذكاء كعوامل متعددة : 

ينظر علماء النفس الأمريكيون إلى الذكاء نظرة مختلفة. فمشلاً ربما يكون فرد 
لدية تو۲ سید وقدرة مكانية وأخرى عددية منخفضة. ويعتمد عدد القدرات 
الأساسية التی رون ع الحالة على الأساليب الإحصائية المستخدمة لاستخلاص 
هذه القدرات التی 5 تسمى اعوامل (Factors‏ ¢ كما يعتمد عددها على الإطار النظرى 
الذى يتبناه الباحث فى القدرات العقلية. 

ولعل لويس ثيرستون Thurstone‏ أحد علماء النفس البارزين بجامعة شيكاغو 
الأمريكية (۱۹۳۸) هو الذى اهتم اهتمامًا ملحوظًا بمدخل العوامل المتعددة فى الذكاء. 
حيث تركزت كثير من دراساته وبحوثه فى هذا المجال. فقد امتد نشاطه إلى تطوير 
أساليب ومناهج البحث فى مشكلة التكوين العقلی وبخاصة منهج التحليل العاملى . 

فقد سبق أن ذكرنا أن التحليل العاملى يعد طريقة منظمة لفحص مكونات 
eee‏ اسن فسن سم . فبعد تطبيق مجموعة من الاختبارات على عينة 

من الأفراد نحاول باستخدام م: منهج التحليل العاملى تحديد أقل عدد من العوامل أو 

القدرات المميزة کو ےہ بدرجة متسقة والتى تكمن وراء أداء أفراد العينة فى 
مجموعة الاختبارات . 








وقد توصل ثيرستون إلى مجموعة من القدرات العقلية الأولية Primary‏ 
Mental Abilities‏ نتيجة تطبيق منهج التحليل العاملى على 15 اختبارا طبقها على 
مجموعة من الطلاب فى مرحلة التعليم es phill‏ واستطاع تحديد مجموعة من العوامل 
المستقلة نسبيا عن بعضها البعض الآخر » وإعداد اختبار لقياس هذه العوامل يسمى 
اختبار القدرات العقلية الأولية. 

وهذه العوامل هى 3 

)١(‏ القدرة على الطلاقة اللفظية : القدرة على استخدام الكلمات فى مواقف 

. مختلفة‎ z> 

(۲) القدرة على الفهم اللغوى : فهم معانى الکلمات والعلاقات القائمة بينها فى 

الجمل . 
(Y)‏ القدرة العددیة : القدرة على إجراء العمليات الحسابية البسيطة سرعة ودقة. 
)٤(‏ القدرة المكانية : القدرة على إدراك العلاقات الهندسية والمكانية الشابتة 
والتى يجرى عليها تحويلات معينة . 

)٥(‏ السرعة الإدراكية : الملاحظة السريعة والدقيقة لتفاصيل الأشياء المنظورة. 

)٦(‏ القدرة على التذكر : القدرة على الاسترجاع الفوری لمثيرات محددة. 

(Y)‏ القدرة على الاستدلال الاستقرائى : ويقصد به الاستنباط العام) أى القدرة 

على استخلاص القواعد أو المبادئ. 

ويمكن تمثيل نظرية ثيرستون أو نموذجه متعدد العوامل بالشكل التسخطيطى 

(9؟) التالى )1969 (Sax,‏ : 


الاختبار الرابع 





الاختبار الأول 


الاختبار الثامن ا الاختہار السادس 


شکل A)‏ ۲) يوضح نظرية العرامل المتعددة لثيرستون 
ويتضح من شكل (۹ ۔ CY‏ أن كل دائرة تمثل عاملا مستقلا استقلالاً تاما عن 
غيره من العوامل . فالاختبار الأول يقيس بدرجة ضئيلة العامل العددى (ع)ء وعامل 








الاستدلال الاستقرائى (س)» والاختبار الثانى يقيس بدرجة كبيرة کل من العامل اللفظى 
(ف)» وعامل التذكر (ت) ¢ ولكنه لا يصلح لقياس العامل المكانى (e)‏ > والاختبار 
الثالث يقيس بدرجة أكبر العامل اللفظى وبدرجة أقل العامل المكانى» أما الاختبار الرابع 
فلا يصلح إلا لقياس العامل اللغوى (غ)ء والاختبار الخامس يقيس كل من عامل التذكر 
الاستدلال الاستقرائى (س)ء بینما يعد الاختبار الثامن مقياسا Ca‏ نسبيًا لعامل السرعة 
الإدراكية (د) . 

وقد أعيد تقنين وتحليل القدرات العقلية الأولية عام ١977‏ وتم التوصل إلى 
خمسة عوامل هى: 

العامل اللفظى t‏ والعامل العددیء وعامل الاستدلال الاستقرائى » وعامل السرعة 
الإدراكية» والعامل المكانى. 

غير أن العوامل الشلاثة الأولى استخلصت من نتائج تطبيق الاختبارات على 
تلاميذ الصفوف من الرابع الابتدائى إلى الثانوية العامة» أما العامل الرابع فقد اعتمد 
على نتائج تطبيق الاختبارات على الصفوف من الحضانة إلى الصف السادس . 

ويوضح الشكل التخطيطى a)‏ 7) التالى هذه العوامل: 

لفظی عددى 






سرعة إدراكية 


مكائى “ 
استدلالی استقرائی 


شکل (۹ ۔ (Y‏ القدرات العقلية الأولية بعد إعادة تقنين وتحليل اختبار ٹیرستون 





وقد حاول ثيرستون فيما بعد تحليل العلاقات بين العوامل الأولية التى 
استخلصها لكى يتوصل إلى ما أسماه العوامل العامة من الدرجة الثانية - Second‏ 
Order General Factors‏ بغرض تفسير الارتباطات بين القدرات العقلية الأولية التى 
كانت قيمها متوسطة حيث وجد أن وسيط هله القيم ٠,۳٥‏ 0 وعلى الرغم من أن 
نظرية ثيرستون استبعدت فى البداية العامل العام (B)‏ الذى اقترحه سبيرمان كمكونة لها 
دلالتها فی الوظائف adadi‏ إلا أن الارتباطات بين القدرات العقلية الأولية التى وجدھا 
ٹیرستون فى تحليله الآخیر جعله يفترض وجود عامل من الدرجة الثانية ريما يكون لہ 

وبالطبع يمكن استخلاص اعوامل ٩۴4٥0۲8‏ أخرى إذا أضفنا مهامًا عقلية مختلفة 
إلى ما تتضمنه الاختبارات التى استخدمها ثيرستون وتطبيقها على عينات أخرى من 
الأفراد من ذوى خحلفيات ثقافية متباينة. 

وعمومًا فإن استخدام نظرية العوامل المتعددة لثيرستون لتقييم الذكاء يتطلب 
تطبيق بطارية من الاختبارات البسيطة التى يصمم كل منها لتقييم عامل خاص أو أولى 
من العوامل السابقة» مثل اختبار القدرات العقلية الأولية لثيرستون e‏ وبطارية 
الاستعدادات الفارقة التی سوف نوضحها فى الفصل العاشر. 

الذكاء كبنية ثلاثية الأبعاد : 

توجد محاولات orl‏ من جانب علماء القياس النفسى لتصنيف العوامل الع 
استخلصتھا البحوث المختلفة dows‏ استخدام منهج التحليل العاملیء ومن أهم الجهود 
فى هذا المجال بحوث جليفورد Guilford‏ وزملاؤہ بجامعة جنوب كاليفورنيا التى نم 
توثيقها فى سلسلة من التقارير بعنوان عام «تقارير من معمل علم AEN‏ 

وتتضمن هذه السلسلة أعمال جيلفورد وزملاؤه» والأساليب والمنهجيات 
والبحوث التى أنجزها الفريق البحثى على مدى عقدين من الزمان. وفى كتابه الذى نشر 
عام ۹۹1۷ بعنوان اطسبيعة الذكاء الإنسانى» اقترح جليفورد نموذجه المعروف اببنية 
٥0٥٥ of Intellect (SOI) jai‏ 50ا8)الذی يسهم فى الوظائف الكشفية التنقيبية 
Hueristic Model‏ لتکوین الفروض المتعلقة بعوامل جديدة للذكاء. لذلك افترض 
لهذه البنية GLa‏ ثلاثى الأبعاد أو الأوجه Facets‏ يتضمن العدید من القدرات العقلية 
التى صنفت استناذا إلى هذا النظام كالتالى: 

)١(‏ المحتوى Content‏ أى المادة التى يجرى تناولها. 

(Y)‏ العملسيات Processes‏ أو الإجراءات Procedures‏ التى 3 دى على 
المحتوى . 








(Y)‏ النواتج Products‏ : أى ما ينتج عن أداء العملیات على المحتوى» أو صيغة 
الفكر الناتج. 

وقد قسم كل من هذه الأبعاد أو الأوجه بعد تحليلها إلى أقسام فرعية» أربعة 
للمحتوى» وخمسة للعمليات» وستة للنواتج» وبذلك يصبح العدد الكلى للأقسام : 

1١١ = ٦× ۵ × ٤‏ قسمًا . غير أن جیلفورد عام ۱۹۷۰ alel‏ النظر فى البعد 
التعلق بالمحتوى حيث قسّم أحد مكوناته وهو المحتوى الشكلى إلى محتوى بصرىء 
ومحتوى سمعى » وبذلك أصبح عدد أقسام المحتوى خحمسة e‏ والعدد الكلى للأقسام 8 
ه × ۵ × 5 = ١16١‏ قسمًا موضحة بالشكل التخطيطى ٩(‏ 5) التالى: 





شكل (۹ -4) يوضح فوڈج جيلفورد wes‏ الأبعاد أو الأوجه 
ويمكن توضيح مكونات الأبعاد الثلاثة التى يمثلها شكل  4(‏ 5) كالتالى: 
)١(‏ المحتوى Content‏ : ويعتمد أساسا على التمييز بين الأنواع المختلفة من 


اتا 





اق 
وينقسم المحتوى فى ضوء ذلك إلى خمسة أقسام هى : 
المحتوى السلوكى Behavioral‏ : ويتضمن معلومات Glad‏ بسلوك الافراد 


والتفاعل فيما بينهم » ويكون السلوك اساسا غير لفظى حيث يتركز الاهتمام على الوعى 
أو الانتباه» والإدراكات ‘ والرغيات» والمشاصر: والأمزجة: والانقعالات» 


والتصرفات. وقد أضيف هذا القسم على أساس نظرى بحت ليمثل مجالا Éle‏ يطلق 
عليه أحيانًا «الذكاء الاجتماعى». 

المحتوى السيمانتى Semantic‏ : يتضمن معانى لفظية وأفكار. 

المحتوى الرمزی Symbolic‏ : يتضمن ئا رمزية مثل الحروف والأرقام 
والإشارات المتعارف عليها. 

المحتوی الشكلى Figural‏ يتضمن مواد عیائیة يمكن إدراكها من خلال 
الحواس؛ وينقسم إلى محتوى بصرى ومحتوى سمعی . 

(Y‏ العمليات processes‏ : هى أساليب النشاط العقلى التى يفترض إجراؤها 
على محتوى أو معلومات معينة. وتنقسم العمليات إلى خمسة أقسام هى: 

الإدراك المعرفى Cognition‏ : يتعلق بالأنشطة العقلية المعرفیةء مش الفهم 
والاستيعاب» واكتشاف المعلومات ہمختلف أنواعهاء وإعادة اكتشافها أو التعرف 
علیھا۔ 

الذاكرة Memory‏ : تتعلق بالاحتفاظ بالمعلومات المتعلمة بحيث يمكن 
استدعائها بشكلها الأصلى عند الحاجة إليها. 

التفكير التقاربى Convergent Thinking‏ : يتعلق بالبحث عن حل صحيح 
لمشكلة معینة؛ أو التوصل إلى معلومات محددة من معلومات أخری collars‏ ويكون 
التأكيد هنا على المعلومات المتعارف عليها أو التى تحوز قبولأ» وربما تحدد 
المعلومات المعطاة الاستجابة تحديدًا SUIS‏ 

التفكير التباعدى :Divergent Thinking‏ يتعلق بالبحث عن حلول ابتكارية 
متعددة تتميز بعنصر الجدة على الرغم من وحدة مصدر المعلومات. 

التقويم Evaluation‏ يتعلق بإصدار أحكام قيمية على المعرفة والفكر من حيث 
مدی رت المعلومات وملاءمتها وكفايتها والحاجة إليها وما إلى ذلك . 
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(Y)‏ التواقج Products‏ : هی نتائج أداء العمليات على الحتوی؛ أى شكل الفكر 
الناتج . وتنقسم هذه النواتج إلى ستة أقسام هى : 

الوحدات Gls : Units‏ بإنتاج كلمة أو تعريف أو معلومات بسيطة متمايزة. 

الفئات Classes‏ : تتعلق بإنتاج وحدات تشترك فى بعض الخ صائص مثل 
المفاهيم» وملاحظة أوجه التشابه بين الوحدات. 

العلاقات Relations‏ : تتعلق بإنتاج أشكال مختلفة من العلاقات مثل أوجه 
الاتفاق أو الاختلاف أو التشابه. 

النظم Gla, : Systems‏ بإنتاج مجموعة من التصنيفات متعددة الأشكال أو 
الحتوی بحيث تتميز بالاتساق الداخلی؛ مثل نظام بناء الجمل أو نظام العمليات 
الرياضية. 

التحويلات Transformations‏ : تتعلق بتغيير المعانى والتنظيمات والترتيبات 
وتحويل المعلومات من صيغة إلى أخرى . 

التضمينات Implications‏ تتعلق بإنتاج معلومات تتخطى حدود البيانات المعطاة 
مثل التوقع أو التنبؤ المستقبلى . 

ويتضح من شكل (۹ - CE‏ أن إسهامات جيلفورد الرئيسة تتعلق بتطویر نظام 
تصنيفى Taxonomy‏ لعوامل الذكاء الإنسانى فى ثلاثة أبعاد أو أوجه لمكعب يشتمل على 
٠‏ خلية تمثل كل منها عاملاً US ye‏ تركيبًا فريدًا من محتوىء وعملية» وناتج. فمثلاً 
الخلية الأولى المظللة تمثل عامل معرفة وحدات الأشكالء وهكذا فى بقية الخلاياء 
والوجه العلوى للمكعب ٹل طبيعة المحتوى أو المادة التى تتضمنها مفردات الاختبار. 

فالمفردات التى محتواها شكلى تتناول alts See‏ الأشكال» والعلاقات المكانيةء 
والتصور البصرى المكانىء والغلق الإدراكى. والمفردات التى محتواها رمزى تتناول 
الكلمات المختلطة وغير المخصلطة » وتقيس القدرة على إنتاج أكبر من عدد من 
الكلمات التى تبداً بحرف معين» كما تتناول الأعداد والعمليات الحسابية. والمفردات 
التى محتواها سيمانتى تتناول المعانى اللفظية مثل المتشابهات اللفظية. والمفردات التی 
محتواھا سلوكى تتناول تعبيرات الوجه» والعلاقات الاجتماعية» والتفاعل الاجتماعى» 
وتضمينات تغيير صورة وجه شخص بصورة أخرى Se‏ وما يترتب على ذلك من 
تغيير المعانى نتیجة تغيير الشخصیات والمشاعر والمقاصد والأفكارء وكذلك التنبؤ من 


ككل 





موقف تمثيلى معين بموقف آخره استنادا إلى مشاعر ومقاصد شخصيات الموقف 
التمٹیلیء وهكذا. 

وقد Jef‏ جيلفورد وزملاؤه اختبارات تقیس GAS‏ من هذه العوامل التى Lasse‏ 
٠‏ عاملاً. فحتی عام ۱۹۷۱ كان عدد العوامل التى أمكنهم قياسها ۹۸ عاملا 
Guilford & Hoepfner , 1961)‏ ). 

وعلى الرغم من أن کشیرا من علماء النفس أشاروا إلى وجود ارتباطات مرتفعة 
بين الخلايا أى بين العوامل المختلفة» إلا أن النموذج قد استثار الفكر السيكولوجى 
top ply‏ والدليل على ذلك كثرة البحوث التى أجريت حول كل من النموذج وسلسلة 

وقد أكد النموذج فكرة الإنسان المتفاعل > كما أكد مفهوم «المعلومات 
231 اسلتى يعمل OLY‏ على التمييز بينها فى ضوء أنواع مختلفة من 
النواتجء مثل الو حدات والعلاقات والنظم . فالأقسام الخمسة للمحتوی عندما یتم مها 
فى جمیع الطرق الممكنة لأقسام النواتسج الستة تؤدى إلى ٠‏ قسمافرعقّامن 
المعلومات. 

فهذا التصنيف المنظم يمكن النظر إليه على أنه نظرية سيكولوجية للمعرفة 
تتضمن ٠١‏ قسمًا فريدا تُعرّف الأنواع الرئيسة للمعلومات. وهذا التصنیف للمعلومات 
لا يفيد فقط فى إثراء النظرية السیکولوجیة وإنما Cal‏ له تطبيقاته فى مجال التربية 
وتقنيات الحاسوب . 

إذ يمكن اعتبار الائسان كالحاسوب فى عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات 
Information Processing‏ ء وهذا التجهيز يستند إلى الأنواع الخمسة من العمليات 
التى أشار إليها النموذج . غير أن فعل التجهيز Processing Action‏ يختلف باختلاف 
نوع المعلومات التى يتم تجهيزها أو تناولها . 

وهذا التفاعل بين نوع العملية ونوع المعلومات يعد مسئولا عن التمايز بين 
القدرات التى تمثلها خلایا المكعب الذى يمثل النموذج )1967 (Guilford,‏ والتشابه 
بین الإنسان والحاسوب» أو إمكانية استخدام نموذج Ags‏ ة العقل ([50) فى تقنيات 
الحاسوب ليست HST‏ خيالية» فقد اقترح کریسشنسن )1963 (Christensen,‏ 
الا سترشاد بأقسام هذا النموذج فی توضيح وظائف الحاسوب» وأشار إلى التوازى بين 

بعض العوامل العقلية وبعض برامج الحاسوب. 

أما فى المجال التربوى» فقد أشارت كثير من الدراسات إلي تطبيقات متعددة 
لهذا النموذج» حيث استخدمت ميكر (1964 (Meeker,‏ النموذج فى تقويم كل من 
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المنهج وقدرات الأطفالء وبينت أنه عند الحديث a‏ الذكاء يجب على المربين تحدید 
مجال معين. فعندما يكون الطفل متوسط القدرة oe‏ فى التعلم فإن نسبة ذكائه (IQ)‏ 
لا تفسر هذا الإخفاق ولا تبرره. وترى Lil‏ نحتاج إلى اختبارات تستند إلى أسس نظرية 
تزود المعلم بمعلومات تشخيصية تساعده فى اتخاذ قرارات تعليمية تتعلق بطفل معين. 

لذلك فإن نموذج جيلفورد يعد أحد طرق تنظيم القدرات فى المناهج المدرسية 
بدلا من تركيز هذه المناهج على بعض القدرات وبخاصة قدرات الذاكرة على حساب 
قدرات التفكير وبخاصة التفكير التباعدى والتقويم» وكذلك تركيزه على المحتوى 
السيمانتى والمحتوى الرمزى» على حساب المحتوى الشكلى» والمحتوى السلوكى» 
وتركيزه على نواتج الوحدات والفئات» على حساب نواتج العلاقات» والنظم» 
والتحويلات» والتضمينات. 

وعلى الرغم من أن أبعاد أو أوجه النموذج الثلاثة لم يتأكد انتظامها فى نسق 
هرمى Hierarchical‏ إلا أن جيلفورد قارن نموذجه بتصنيف بلوم Bloom’s‏ 
Taxonomy‏ ولاحظ أوجه aut‏ كثيرة بينهما مما جعله يقترح استخدام نموذجه فى 
تصنیف الأهداف التربوية» وذلك لأنه أكثر دقة ويسمح بتحديد هذه الأهداف تحديدا 
إجرائیا. 

ويوضح الشكل الصخطیطی (۹ - )٥‏ التالی اقتراح جیلفورد فيما يتعلق بالنسق 
الھرمی لنموذجه )1959 (Guilford,‏ : 





شکل )4 - 0( نموذج هرمى لعوامل بئية العقل لجيلفورد 





الذكاء كنظام هرمى من العوامل : 
اتضح لنا أن نموذج dy‏ العقل لجيلفورد pad‏ أساسًا نظريًا لطبيعة العقل وأدى إلى 
تصئيف عدد كبير من العوامل ihaili‏ ولكنه لم يبين العلاقات القائمة بين هذه 
العوامل Le‏ يتطلب التوصل إلى نموذج رياضى يستند إليه فى كشف هذه العلاقات أو 
توضيحها. 
لذلك اقترح كثير من الباحثين استخدام النماذج الهرمية Hierarchical Models‏ 
التى تمثل مستويات من العوامل متدرجة فى عموميتها. ولعل جيلفورد كان أحد هؤلاء 
الباحثين حيث اقترح النموذج الهرمى لعوامل بنية العقل الذى أشرنا إليه فيما سبقء 
والوضح بالشكل التخطيطى (۹ ۔ .)٥‏ 
وقد بين فيرنون )1950 (Vernon,‏ عسالم النفس الإنجليزى أنه يكن وصف 
القدرات العقلية وتصنيفها بوضوح أكثر وذلك بتنظيمها تنظيمًا هرميًا فى أربعة مستويات 
تبدأ بالعامل العام (8) General Factor‏ « وتتدرج إلى العوامل الطائفية الرئيسة Major‏ 
Group Factors‏ التى تنقسم إلى عاملين أحدهما لغوى ‏ تعليمى » والآخر عملى ۔ 
ميكانيكى ~ مكانى » وينقسم كل من هذين العاملين بدوره إلى عوامل طائفية فرعية 
«Minor Group Factors‏ وهذه تنقسم إلى عوامل نوعية Specific Factors‏ تتعلق 
tay E E‏ هذا الست رلا عن clot‏ سر مان yee pty‏ الذي اشنا 
إليهما من قبل. ويوضح الشكل التخطيطى (۹ ۔ )٦‏ التالى هذا التصنيف الهرمى : 





شكل (۹ )٦-‏ يوضح نموذج فيرئون للتصنيف الهرمى للقدرات العقلية 


| 





وقد اقترح كرونباك )1970 (Cronbach,‏ بجامعة ستانفورد الأمريكية نموذجًا 
تصنيفيًا يعد تلخيصًا للنماذج السابقة وبخاصة نموذج فیرنون يوضحه الشكل التخطبطی 


(۷-۹) التالى : 
الذكاء العام (8) 
مائ تحليلى 
لفظی تعليمى 2 1 5 مكانى میکائیکی 
مو لفظی عددى رياضى استدلالى P‏ فهم ميكانيكى 


طلاقة ‏ نحو كلمات tle‏ تصور تصور معلومات معلومات تقييم 


التداعی حسابية وصيغ ور بصرى فى أبعاد ميكانيكية فى الجهود 
القیاسات للدوران ثلاثة الکھرباء 
فی 
المكان 


h h‏ جال rh rh‏ يلم يلم يلم rh‏ ہم 


شكل (۹- ۷) يوضح بئیة هرمية مقترحة للقدرات العقلية اقترحها كرونباك 
ويتضح من شكل (۹ - ۷) أن العامل العام (8) أو الذكاء المائع الذى أشار إليه 
كاتل Cattell‏ أو الذكاء التحليلى يقع فى قمة التصنیفء وهو مركز الشبكة العاملية 
بأسرها يليه العوامل العريضة المتعلقة به e‏ وتحتل العوامل النوعية قاعدة التصنيف. 
الذكاء ومد خل نتجهيز المعلومات ومعالجتها : 
of‏ دراسة ASA‏ لم تنفصل عن مبحث الفروق الفردية أكثر من نصف قرن من 
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الزمانء لذلك نلاحظ أن جميع النماذج العاملية لبنية العقل التى ناقشناها فيما سبق 
استندت استنادًا أساسيا فى جمع السبيانات وتحليلها إلى مدخل الفروق الفردية 
Differential Approach‏ . ويتركز الاهتمام فى هذا المدخل على قياس الفروق بين 
الأفراد فى الذكاء والقدرات ولیس على تفسير هذه الفروق. 

وقد أدى ذلك إلى توجيه بحوث الذكاء فى الآوئة الأخيرة وجهة جديدة تركز 
CS;‏ أساسيًا على الوظائف والعمليات المعرفية Cognitive Processes & Functions‏ 
وهذا Y‏ يعنى أن قياس الفروق الفردية ليس ضروريًا » وإنما يعنى توجيه مزيد من 
الاهتمام إلى العمليات المعرفية التى تتحدد Mad‏ 

وتستند الاخمتبارات العقلية إلى هذه العمليات بحيث يمكن أن 3 boy‏ نتائجها 
بصفحات نفسية (بروفيل قدرات الأفراد) متعلقة بهذه العمليات تفيد فى التقويم 
التشخيصى والتعليم العلاجى للمهارات الأساسية. وبذلك توظ ف الاختبارات 
التشخيصية بدرجة أكبر من توظيف الاختبارات المعيارية التنبؤية. ولعلنا قد أوضحنا 
ذلك عند تمييزنا بين الاختبارات مرجعية المحك والاختبارات مرجعية الجماعة أو 
المعيار فى الفصل الشامن؛ عندما ذكرنا أن النوع الأول من الاختبارات يتميز بقيمة 
تشخيصية إذا حاولنا إحداث تكامل بين علم القياس وعلم النفس المعرفى فى بناء هذه 
الاختبارات» وهو ما سوف نوضحه فى الفصل الرابع عشر. 

وقد اذ fortes placa lf uted aoe gil Lia‏ ف السارنات ق 
Information Processing Approach‏ من أجل فهم أفضل لمجال الذكاء الإنسانى. 
ويسعى الباحثون فى هذا المجال إلى الكشف عن التمثيل Representations‏ « 
والعمليات Processes‏ ء والاستراتيجيات Strategies‏ التى يستخدمها الأفراد فى حل 
مشكلات محددة تحوز الاعتراف بأنها تتطلب «ذكاء» فی حلها. 

كما يحاولون البحث عن كيفية إدماج كل من المدخل الفارق أو المدخل 
السيكومترى» ومدخل تجهيز المعلومات معا فى دراسة الذكاء الإنسانى. وربما يرجع 
السبب فى ذلك إلى أن كلا من المدخلين يشوبه بعض القصورء فالمدخل الأول يغفل 
العمليات والاستراتيجيات التى تشكل جزءًا كبيرا ہما نعنيه بالذکاءء أما المدخل الثانى 
فلا يزودنا بوسائل الدراسة المنظمة للمتغيرات المرتبطة بالفروق الفردية فى الأداء» 
وبخاصة أن هذا المدخل رہما يؤدى إلى تعظيم قيمة مكونات التجهيز Processing‏ 
15 على الرغم من أن هذه المكونات Glad‏ بأداء مهمة محددة - Task‏ 
Specific‏ . 
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فمن المعلوم أن الباحثين فى علم النفس الفارق يختلفون عن الباحثين فى علم 
النفس المعرفى فى استراتيجيات التنظير فى مجال الذكاء الإنسانى . فالباحثون فى علم 
النفس الفارق يحاولون التوصل إلى نظريات متكاملة للذكاء أما الباحثون فى علم 
النفس المعرفى فإنهم يبدءون بنظريات فرعية صغيرة أو نماذج تتعلق بأداء مهام معيئة. 
أو أحيانًا مجموعة من المهام. 

ولعل مزايا أى من المدخلين تعد عيوبا للآخر مما يتطلب مزيدًا من البحث حول 
كيفية إدماجهما والإفادة من ذلك فى تطوير بحوث الذكاء الإنسانى. ويرى سترنبرج 
(Sternberg, 1979)‏ أن البحوث المعاصرة التى تعمل على التكامل بین المدخلين تتجہ 
إلى بناء نظريات فرعية محدودة للذكاء Subtheories‏ وهذه النظريات تتخذ شكل 
نظريات جوانب من الذكاء» مثل القراءة» والاستدلال» والتصور البصرى المكانى» وما 
إلى ذلك» أو مجموعات من هذه الجوانب. 

ولعل نسظریة سترنبرج المتعلقة بتصحلیل مسکونات الاسستدلال القيساسى 
Componential Theory of Analogical Reasoning‏ وما تتضمنه من نماذج أساسية 
تتناول مظاهر القياس الاستدلالى Analogies‏ والتصور الفكرى لعملية فحص البدائل 
Option Scanning‏ تد مثالاً لهذا التوجه ( 1989 , 1977 (Sternberg,‏ . 

وهذه النظرية وأمثالها لا تفيد فقط فى فهمنا للذكاء e‏ وإنما فى تطوير اختبارات 
تستند إلى أفضل «المكونات (Components‏ التى أطلق عليها سترنبرج «العمليات 
المعرفية الدقيقة (Cognitive Microprocesses‏ التى يستخدمها الفرد فی حل 
مشكلات محددة يشتمل عليها اختبار أو ربما مفردة اختبارية. 

وخلاصة ذلك أن تعدد نظريات ونماذج التكوين العقلى يعد Gls‏ طبيعيًا لتعقد 
وتشابك مفهوم الذکاءء ولا يجب أن ننظر إليها على أنها تناقش وجهات نظر متباينةء 
حيث إنها تعد نوافذ متعددة على ظاهرة الذكاء الإنسانى. 

فهذه النماذج تزودنا بمنهجيات مختلفة لدراسة هذه الظاهرة التى تتطلب تكاتف 
جهود علماء النفس المعرفى وعلماء القياس النفسى والتربوى من أجل التوصل إلى 
نموذج جديد لبنية العقل استنادا إلى نظرية معرفية . 

ولعل هذا النموذج المأمول يسهم فى تعريف أفضل لما تقيسه اختبارات الذكاء 
بالفعل» ويقدم أساسا AST‏ رسوخا لتقييم المضامين الاجتماعية والتربوية لهذه 
الاختبارت . 
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قياس الذكاء الإنسانى : 

بعد عرضنا السابق لاهم نظریات ونماذج التكوين العقلى وتوجهاتها المستقبلية 
نتقل إلى كيفية قياس الذكاء SLUM‏ فقد تبين لنا من هذا العرض مفهوم الذكاء العام 
وما يمكن أن يتضمنه من قدرات عقلية نستطيع قياسها بواسطة الاختبارات. 

وسوف نتناول فیما يلى بعض اختبارات الذكاء العام الشائعة الاستخدام» ومعظم 
هذه الاختبارات تركز على بعض العوامل مثل الفهم اللغوى والاستدلال العام بدرجة 
أكبر من تركيزها على السرعة الإدراكية والتصور المکانی نظرا لأنه يعتقد أن العوامل 
الأولى تمثل السلوك الذكى تمثيلاً أفضل . 

لذلك يلاحظ أن محتوى كثير من اختبارات الذكاء العام يتعلق بعامل الفهم 
poles ccc gall‏ إجراء العمليات الحسابية» وأنواع مختلفة من عوامل الاستدلال؛ 
بالإضافة إلى محتويات متناثرة Glad‏ بعوامل الذاكرة» والمکانء والإدراك. 

وعلى الرغم من وجود ارتباطات مرتفعة بين اختبارات الذكاء العام تصل أحيانًا 
إلى ٠.۰‏ بين بعض منهاء إلا أن هذه الارتباطات ليست تامة مما يدل على أنها تقيس 
قدرات مختلفة إلى حد ما )1978 , Way . (Nunnally‏ ربما يؤيد وجهات نظر بعض 
علماء النفس الذين يعارضون استخدام اختبارات الذكاء العام نظرً لأنه يمكن أن يتوصل 
الأفراد إلى حل مشكلة معينة باستخدام أساليب وعمليات مختلفة. 

إذ ربما يعتمد أحد الأفراد اعتمادًا أساسيًا على قدرته المكانية فى حل تمارين 
هندسية» ويعتمد فرد آخر على حل هذه التمارين حلاً مجردا اعتمادًا على قدرته 
الاستدلالية. لذلك ربما يقل استخدام اختبارات الذكاء العام مستقبلاً عندما تتوصل 
البحوث إلى طرق جديدة لبناء بطاريات من الاختبارات تقیس العوامل المتعددة للذكاء. 

اختبارات الذكاء العام : 

يمكن تصنيف اختبارات الذكاء العام إلى نوعين وفقًا لطريقة التطبيق. 
فالاختبارات التى تطبق على فرد واحد فى وقت واحد تسمى الاختبارات الفردية 
Intelligence Tests‏ [101۷1408ءأما الاختبارات التى تطبق على عدد كبير من الأفراد 
فى وقت واحد فتسمی الاختبارات الجماعية Group Intelligence Tests‏ « ومعظم 
الاختبارات الفردية مثل مقياس ستانفورد بينيه Stanford - Binet‏ » ومقاييس ويكسلر 
Wechsler‏ تحتاج إلى شخص مدرب على تطبيقها وتفسير نتائجها حيث يهتم بكيفية 
استجابة الفرد أو المفحوص . لذلك تطبق عادة الاختبارات الفردية بواسطة الأخصائيين 
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النفسيين بالمدارس والجامعات والمؤسسات حیث يستفاد من نتائجها فى التشسخيص 
الكلينيكى» واتخاذ قرارات مهمة مثل تشخيص OV‏ الضعف العقلى . 

أما الاختبارات الجماعية » فإنها تعد أفضل وسائل تقييم القدرات العقلية لعدد 
كبير من المختبرين فى هذه المؤسسات: بغرض التوجيه التعليمى والمهنى . 

ونظرا لأنه يصعب بالطبع تناول جميع اختبارات الذكاء العام المستخدمة فى وقتنا 
ا حاضرہ فإننا سوف نوضح بإيجاز أمثلة 2 الاختبارات الفردية وا لحماعیة الشائعة 
الاستخدام . 


أولآ: اختبارات الذكاء الفردية : 

: Stanford - Binet Intelligence Scale مقياس ستانفورد بينيه للذكاء(51815)‎ 

سبق أن أشرنا إلى هذا المقياس فى سياق عرضنا لقياس الذكاء من منظور 
تاريخى. وهو يعد من أشهر الاختيارات الفردية التى تقيس الذكاء العام وأكثرها 
استخداما . 

ويعد مقياس ستانفورد - بينيه كما ذكرنا امتدادًا لمقياس بينيه Binet‏ الأصلى. وقد 
نشرت الطبعة الأولى لهذا المقياس عام ۱۹۱١‏ فى الولايات المتحدة الأمريكية وأجريت 
عليه عدة تعديلات فى الأعوام ۱۹۳۷ء ۰٦۱۹ء‏ ۱۹۷۲ء VAAL‏ وسوف نلقی 
الضوء فيما يلى على هذا ا مقیاس: 

مقياس ستانفورد ‏ بينيه (طيعة عام s (VANT‏ 

فام تيرمان Terman‏ بجامعة ستانفورد الأمريكية بترجمة مقياس بينيه ‏ سيمون 
Binet - Semon‏ وأجرى لبط ل مجه ا ٠ He‏ طفل» ٥٠٤‏ فرد راشد. 
وكما فی مقياس any‏ الأصلى اعتمد تيرمان على ميزان العمر الزمنی Age Scale‏ « 
حيث قام بتجميع الاختبارات التى يشتمل عليها المقياس فى مستويات عمرية . 

واشتمل المقياس على مفردات منتقاة من مقياس بينيه وإضافة مفردات جديدة تمثل 
عينة واسعة من المهام التى تتطلب ذکاءء ولكن هذه المهام لا تعتمد على خہرات مدرسية 
معينة» وأحد محكات انتقاء مفردة فى اخستبار فرعى هو تزايد النسبة المئوية من JULY‏ 
فى المستويات العمرية المتتالية الذين يستطيعون أن يجيبوا عنها إجابة صحيحة أى التمابز 
العمرى Differentiation‏ 6ء وتوضع المفردة عندئذ فى المستوى العمرى للاختبار 
الفرعى الأكثر ملاءمة له. 








ومن المحكات الأخرى لانتقاء المفردات الارتباط بين درجات کل مفردة 
والدرجات الكلية فی المقياس. وهذا يعنى أت كل مفردة تقيس ما يتعلق بالمقياس 
ككل » وهو ما سيق أن أشر نا إليه باسم «تجانس المفردات «Item Homogeneity‏ من 
حيث محتواهاء وذلك فى الفصل الرابع . 

ويعتمد العمر العقلى Mental Age (MA)‏ « ونسبة الذكاء Intelligent‏ 


Quotient (IQ)‏ فی القياس على عدد الاختيارات الفرعية التى يجتازها المفحوص فى 
المستويات العمرية المختلفة . وتحسب نسية الذكاء باستخدام الصيغة : 


العمر العقلى 
Re‏ 

العمر الزمنى 
وذلك بعد تحويل كل من العمر العقلى والعمر الزمنى إلى شهور. 
مقیاس ستانفورد ‏ بينيه ( طبعة عام ۱۹۳۷): 


QA) مت‎ jas = (IQ) نسبة الذكاء‎ 


أعيد تقنین المقياس على أطفال من مستويات عمرية مختلفة تبدأ من عام ونصف 
حتى خمسة أعوام ونصف بفاصل عمرى قدره نصف عام بين كل مستوى وآخر ومن 
أعمار تبدأ من ٦‏ أعوام حتى tale ٤‏ بفاصل عمرى قدره عام واحد» وكذلك من 
أعمار تبدأ من Gle ١6‏ حتى Gle VA‏ بفاصل عمرى قدره عام واحد. واشتملت العينة 
على الذكور والإناث من مستويات اجتماعية واقتصادية تفوق المتوسط» وبذلك لم تمثل 
المجتمع الأمريكى » وتم تجميع الاختبارات لكل فثة من هذه الفثات العمرية » وأضيف 
مستوى الراشد المتوسط؛ وثلاثة مستويات للراشد المتفوق. 

ويوضح شكل A)‏ ۸) بعض المواد الاختبارية غير اللفظية التى يشتمل عليها 
مقياس ستانفورد  (Nunnally , 1970 ( apy‏ ۔ 





شكل (۹ ۔ CA‏ يوضح بعض ol pall‏ الاختيارية غير اللفظية فى مقياس ستانفورد ۔ بينيه 
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وعند اختبار طفل ينبغى على الفاحص أن يحدد المستوى العمرى القاعدى 
Basal Age (BA)‏ وهو أعلى مستوی عمرى يستطيع عنذه الطفل أن یجتاز ہچ میع 
الاختبارات الفرعية المتعلقة به. وعندئذ يستمر اختبار الطفل حتی يصل إلى أعلى 
مستوى عمرى Ceiling Age (CA)‏ يفشل عنده الطفل فی اجتياز أى من الاختبارات 
الفرعية المتعلقة به. ويحسب العمر العقلى بإضافة العمر القاعدى (BA)‏ إلى عدد 
الشهور التى يحصل عليها الطفل من الاختبارات الفرعية التی اجتازها من أعلى مستوی 
عمرى وصل إليه (CA)‏ « حيث إن لكل من هذه الاختبارات عدد محدد من الشهور 
موضح فى دليل المقياس . 

وبذلك يمكن حساب نسبة الذكاء AQ)‏ باستخدام الصيغة OA)‏ التى ذكرناها. 
ومن الجدير بالذكر أن المقياس أصبح يتكون من صیغتین متکافثتین (ل) ء (م) بعد أن 
قام تيرمان وميريل بإجراء التعديلات المناسبة cade‏ وذلك إذا تطلب الأمر إعادة تطبيق 

t ) 195١ عام‎ Aada ) مقياس ستانفورد  بينيه‎ 


أعاد تيرمان مراجعة المقياس حيث انتقى أفضل مفردات کل من الصيغتين (ل) e‏ 
(م) واتسع المدى العمرى من عامين حتى الرشد. 

واشتمل المقیساس على مواد اختبارية تناسب الطفل الصغير مثل اللعب والصور 
وأشياء عيانية أخرى . وأعد دليل المقياس وكراسة تسجيل الإجابات وغير ذلك من 
المطبوعات التى يسترشد بها مستخدم المقياس فى تطبيقهء وفقًا للتعليمات المحددة 
بدقة . 

ومن التعديلات الأساسية فی هذه الطبعة استخدام نسبة الذكاء الانحرافية 
Deviation IQ (DIQ)‏ التى أشرنا إليها فی الفسصل السادسء نظرًا لأوجه القصور 
المتعددة التى تتعلق بنسبة الذكاء (10) وبخاصة عدم تساوى الوحدات العمرية» وصعوبة 
تفسيرها فى المستوى العمرى للراشد» حيث إنه لا يوجد اتفاق على العمر الزمنى الذى 
پستخدم فى مقام صيغة نسبة الذكاء فى هذه الحالة» أى العمر الذى يفترض أن يتوقف 
عنده pol‏ العقلى للفردء حيث إن هذه تعد من المشكلات التی تحوطها اعتبارات 
كثيرة . 

مقياس ستانفورد ‏ بينيه ( طبعة عام ١91/1‏ ) : 

لم تتضمن عینات الأفراد التی استندت إليها المعايير فى الطبعات السابقة فئات 
الأقلیات Minority Group‏ فی المجتمع الامر يكى» لذلك أعيد تقنین المقياس عام 
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۲ على عيئة ممشلة لجميع الفئات ہما فى ذلك الأقليات» واشتملت على ۲٠٢٢‏ 
طفل بمعدل ٠٠١‏ طفل لكل مستوی عمرى Y)‏ - ۱۸ عامًا) e‏ وظل متوسط نسبة 
الذكاء الانحرافية ٠٠١‏ وانحرافها المعيارى .١7‏ ووجد أن قيمة معامل ثبات درجات 
القياس باستخدام طريقة التجزئة النصفية تفوق ٠,۹۰‏ » ولكن قيم معامل الارتباط بين 
درجات المقياس ¢ ودرجات تحصيل التلاميذ أو تقديرهم العام فى المواد الدراسية 
تراوحت بين لوه > EA‏ وتعكس هذه القيم الموجبة حقيقة أن مقياس 
ستانفورد - بينيه مشبع بمواد لفظية وبخاصة فی المستويات العمرية العلیاء والدليل 
على ذلك أن قيم معامل “لارتباط تزداد بالنسبة لمواد القراءة» واللغة الإنجليزية بينما 
تقل بالنسبة للرياضيات )1964 , (Sax‏ . 

مقياس ستانفورد ‏ بينيه ) طبعة عام ۱۹۸۲): 

هذه الطبعة الرابعة للمقياس لا تختلف Ges‏ عن الطبعة السابقة فيما عدا بعض 
التغييرات المهمة حيث أعدت للأغراض التالية : 

)١(‏ الإفادة فى التمييز بين الطلاب المتخلفين عقليًا والطلاب الذين يعانون من 

إعاقات معينة فى التعلم . 
(Y)‏ معاونة المربين والأخصائيين النفسيين فهم أسباب الصعوبات التی ربما 
تواجه بعض الطلاب فى المدرسة. 

(Y)‏ المعاونة فى التعرف على الطلاب الموهوبين. 

CE)‏ دراسة نمو المهارات المعرفية لدى الأفراد من عمر عامين حتی الرشد. 

وقد اشتمل المقياس على ١5‏ اختبارًا فرعيًا تشكل نظامًا هرميًا يتكون من BH‏ 
مستويات قمته تمثل الذكاء العام (8) يليه ثلاثة عوامل عريضة تمثل القدرات المتبلورة » 
والقدرات المائعة - التحليلية» والذاكرة قصيرة الآمدء ويلى ذلك ثلاثة عوامل أقل 
اتساعًا می الاستدلال اللفظی؛ والاستدلال الکمی؛ والاستدلال المجرد ۔ البصری؛ 
وهذه المستويات الهرمية الفلاثة موضحة بالشكل التخطيطى (۹ ۔ ۹) التالى : 
(Thorndike , Hage & Sattler , 1986)‏ : 
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الاستدلال | الاستدلال 
اللفظى 27 الكمى المجرد - البصرى 


الكلماث التعامل مع المقادير تحليل الأنماط ذاكرة الصور 
الفهم الكمية مصفوفات ذاكرة الجمل 
السخافات سلاسل الأعداد ثنى الأوراق ذاكرة الأرقام 
العلاقات الزن تكوين المعادلات وقطعها ذاكرة الأشياء 





شكل (۹ - ۹) يوضح النظام الهرمى لمقياس ستانفورد ‏ بيئبه للذكاء (الطبعة الرابعة) 

وقد اشتملت عينة التقنین على أكثر من ×٠‏ فرد من مختلف الولايات تم 
تصنيفهم وفقًا للمنطقة الجغرافية» وحجم المجتمع المحلى» والسلالةء والنوع. 

ووجد أن قيمة معامل استقرار الدرجات الكلية فى المقياس تفوق۹۰, ٠‏ وأكدت 
البيانات صدق التكوين الفرضى للمقیاس ككل . 

ويتميز المقياس بأنه يقيس نطاقًا واسعا من عمليات تجهيز المعلومات لدى 
الفردء ولكن لم تؤكد نتائج التحليل العاملى البنية الهرمية للتصديف الموضح بشکل 
(۹۔ ۹) . 

لذلك ينبغى تفسير الدرجات الكلية فقط حیث إنها تدل على الذكاء العام. غير 
أن المقياس يتطلب مزيدًا من البحث لتحديد جوانب القوة والضعف عند تطبيقه على 
أطفال ما قبل المدرسة » كما يتطلب أن تتضمن العينة أطفالاً من ذوى الاحتياجات 
الخاصة . 

تعقيب على مقياس ستانفورد ‏ بينيه : 


على الرغم من أن مسقیاس ستانفورد ‏ بينيه يعد من AST‏ مقاييس الذكاء العام 








| استخدامّاء حيث أشار ثورنديك (1975 (Thorndike,‏ إلى أنه Gb‏ على حوالى 
ob ۰۰,۰۰‏ سٹنویا ما بين عامى ۱۹٦۰‏ وحتى ۱۹۷۲ . ونال کٹیرا من الدراسات 
والبحوث حيث أشار الکتاب السنوى للقياس العقلى عام ۱۹۷۸ إلى ما يقرب من 
۰ مصدرا يتعلق بالمقياس )1978 (Buros,‏ . 

وبذلك يمكن القول بأنه حقق الغرض الذى بنى من cael‏ إلا أنه Lay‏ عليه 
تركيزه الشديد على القدرة اللفظية. فتعليمات معظم أجزائه تقدم شفويّاء وكثير من 
اختباراته الفرعية تتطلب استخدام الكلمات Gb be.‏ المقياس صلی فرد لديه بعض 
الصعوبات اللغوية» فإنه ربما يصعب الحصول على صورة صادقة عن نموه العقلى» 
كما أنه يتطلب فاحصًا مدربًا تدربًا Gle‏ على استخدام المقياس لكى يتسنى له الحيطة 
من تدحل ظروف تؤدى إلى عدم دقة النتائج . 

هذا بالإضافة إلى أن المقسياس يعطى درجة كلية واحدة وبذلك لا يزودنا 
بمعلومات كافية عن القدرات المتعددة للفرد. وكذلك لا يناسب الكبار» حيث إن نوع 
الأداء العقلى الذى يمثله مفهوم العمر العقلى ينمو ببطء شديد بعد بلوغ السادسة عشر 
أو السابعة عشر من العمر مما يؤدى إلى مشكلات فى حساب نسبة الذكاء 10 بالنسبة 
للأعمار التى تزيد عن ذلك كما سبق أن أوضحنا. 

ولعل استخدام نسبة الذكاء الانحرافية فى طبعة عام ۱۹٦۰‏ وما بعدها هدف 
للتغلب على هذه المشكلة كوسيلة لجعل نسبة الذكاء (IQ)‏ قابلة للمقارنة فى جميع 
المستويات العمرية. 

ولعله يعد من أفضل المقاييس السيكولوجية التى تتنبا بدرجة جيدة بالتحصيل 
الدراسى . كما أن المقياس يقدم للفاحص معلومات ثرية من خلال ملاحظته سلوك 
المفحوص أثناء حله للمشكلات وأداثه للمهام المتباينة فى درجة صعوبتهاء كما يمكنه 
ملاحظة المدخل الذى ينتهجه المفحوص فى حل المشكلة مثل المحاولة والخطأ فى 
مقابل أسلوب التفكير المنظم . لذلك يمكنه ملاحظة السلوك فى موقتف مقئن إلى 
جانب الدرجة الكلية الى يحصل عليها المفحوص؛ ومقارنتها بالمعايبر التى تم 

: Wechsler Intelligence Scales مقاييس ويكسلر للذكاء‎ 

أعد ويكسلر Wechsler‏ مجموعة من المقاييس الفردية للذكاء من منظور مختلف 
عن المنظور الذى استند إليه مقياس ستانفورد ‏ بينيه » حيث حاول تلافى أوجه قصور 
هذا المقياس التى أشرنا إليها فيما سبق. 








ولعل أهم هذه الأوجه عدم ملاءمة مقياس ستانفورد - بينيه لقياس ذکاء الراشدين 
من حيث مفرداته ومعاييره» واقتصاره على درجة كلية واحدة للفرد الذى يطبق عليه 
الاختبار تدل على الذكاء العام واعتماد معاييره فى الطبعات الأولى على مفهومى العمر 
العقلى ونسبة الذكاء اللذين كانا محل تساؤل ونقد مستمر وبخاصة فيما يتعلق ASS,‏ 
الراشدين» وكذلك تأكيده لعامل السرعة فى الإجابة عن مفرداته الموقوتة مما قد لا 
یناسب الراشدين. 

لذلك اهتم ویکسلر ببناء مقياس لذکاء الراشدين فی ضوء منظوره عن الذكاء 
كتجمع من القدرات المترابطة وليس كقدرة عامة واحدة. ونظرا OY‏ مقياس ستانفورد ۔ 
بينيه يعتمد اعتمادا أساسيًا على الجانب اللفظى فيما عدا بعض المفردات فى المستويات 
العمرية المبكرة» فقد عمل على تضمين مقياسه جانبین أحدهما لفظى والآخر عملى. 
والهدف من ذلك التغلب إلى حد ما على مشكلة اللغة والثقافة والمؤثرات التعليمية 
(Wechsler , 1939 )‏ . ” 


وبذلك يكن قياس ذكاء الأفراد الذين لديهم صعوبات فى اللغة أو خبراتهم 
اللغوية محدودة» ويحصل الفرد فى المقياس على ثلاث درجات كلية Steal‏ الأداء 
اللفظیء والأداء العملى» والذكاء العام. قفى هذا المقياس يمكن أن يحصل الفرد على 
نسبة الذكاء نفسها بطرق مختلفة بحسب الفردات التى يجتازها أو يخفق فی الإجابة 
Ape‏ 

وبذلك يكن الإفادة من مقياس ويكسلر فى تشخیص أغاط تفكير الفرد بدرجة 
أفضل من مقسياس ستانفورد - بینیه . كما يمكن الحصول على معلومات أكثر ثراء من 
خلال ملاحظة سلوك الفرد أثناء أدائه العملى. BE‏ كان الأداء اللفظى پسمح للفاحص 
بملاحظة سلوك الفرد أثناء ا هن اروام اللفظيةء òp‏ الأداء اا لی Le‏ يتطلبه من 
رت واناه زرفت اطرل Sas‏ قایس مق الہ ريه daaa‏ ف غل 
المشكلات. لذلك فإن مقیاس ویکسلر يستخدم كأداة مناسبة فی التشخیص الكلينيكى. 

وقد صدر مقياس ویکسلر للراشدين أول مرة عام ۱۹۳۹ء واشتمل على صورتين 
متكافئتين» وأطلق عليه «مقياس ویکسلر ۔ بلفيو للذكاء» نسبة إلى مستشفى بلفيو 
للأمراض النفسية كما ذكرنا من قبل. 

ولكن نظير .لأن الجماعة المعيارية التى استخدمت فى تقنين الاخستبار وتحديد 
۔معایسرہ كانت غير dhe‏ للمجتمع الأمريكى ٭ فقد أعاد ویکسلر تقنينه مرة آخری عام 
6 على عينة أكثر تمثيلاً » وأطلق عليه ٠‏ مقيإس ويكسلر لڈکاء الراشدين 








yale »ثم أعيد تقنينه وحددت له‎ ehle Adult Intelligence Scale (WAIS) 
. (WAIS - R) وأطلق عليه‎ « (Wechsler , 1981) ۱۹۸۱ جديدة عام‎ 
Wechsler لذكاء الأطفال.‎ oT ويكسلر عام ۱۹۹ ہبناء مقياس‎ pli وقد‎ 
عاماء»‎ ١6 ٥ وذلك للمدى العمرى‎ . Intelligence Scale for Children (WAIS) 
ببناء مقياس ثالث لذکاء أطفال ما قبل المدرسة‎ ۱۹٦۷ عام‎ pli كما‎ 
Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI) 
أعوام . وسوف نوضح فيما يلى بإيجاز كل من هذه‎ ٦٦ ٤ وذلك للمدى العمرى‎ 
: (WAIS - R) مقیاس ویکسلر لذكاء الراشدین‎ 
صمم هذا المقياس لقياس ذكاء الراشدين بخاصة وذلك فی المدی العمرى‎ 
عاماءلذلك راعی ویکسلر أن يكون محتوى المقياس وطريقة تصحيحه مناسبة‎ ۷۵۔٦‎ 
للذكاء يؤكد‎ ay yal 7 لھپ وأن تكون معاييره مستمده من عينات من الراشدين. وقد‎ 
القدرة العامة كما أشرنا فى مستهل هذا الفصل» حيث أوضح أن الذكاء هو قدرة الفرد‎ 
بقاعلية » ولذلك اعتبر‎ ay الكلية على العمل الهادف» والتفکیر المنطقیء والتعامل مع‎ 
أن الاختبارات الفرعية التی اشتمل عليها المقياس لا تقيس أنواعا مختلفة من الذكاء.‎ 
ومع هذا فإنه أكد الإفادة من المقياس كاداة تشخيص وذلك باستخدام أنماط أو‎ 
. إمكانات الفرد العقلية وحالته الانفعالیة‎ 
ولكنه أشار إلى أن الذكاء لا يعد مجموع القدرات التى تكشف عنها الاختبارات‎ 
الفرعية المختلفة» وإنما يعد تكوين متناسق من القدرات إضافة إلى العوامل الانفعالية‎ 
(Wechsler, 1958) والشخصية التی تؤدى إلى السلوك الذكى‎ 
Verbal Scale ويشتمل المقياس على مقياسين فرعيين أحدهما المقياس اللفظی‎ 
ويتكون المقياس الأول من ستة‎ . Performance Scale والآخر مقياس الأداء العملی‎ 
اختبارات فرعية» والمقياس الشانی من خمسة اختبارات فرعية. وهذه الا محتہارات‎ 
كالتالى:‎ 
المقياس اللفظى:‎ 


a 





تصاعديا من حيث درجة صعوبتھاء وهى مصممة لقياس المعلومات العامة 
المتوافرة لدى معظم قطاعات المجتمع . 

(؟) الفهم : أسئلة تقيس الحكم الواقعى والمعلومات. 

(۳) الحساب : مسائل كلامية تتطلب قدرًا ضشیلاً من ا مھارات الحسابية» وتقيس 
التركيز. 

)£( المتشابهات : أسئلة تتضمن أزواجًا من الكلمات» وتتطلب توضيح أساس 
التشابه بين كل زوج منهاء وتقيس التفكير المجرد. 

)0( وسع الذاكرة للأرقام : أسئلة تتطلب إعادة ذكر أرقام بترتييها الأصلى أو 
بالترتيب العكسى . 

)1( معانى الكلمات : أسئلة تتطلب تعريف کلمات أو مصطلحات cie‏ 
وتقيس مستوى فهم الكلمات. 

مقياس الأداء العملى: 

)\( رموز الأرقام : مهام تتطلب استيدال شىء برمز مجرد استرشادا بقائمة 
توضح التناظر بينهماء وذلك فى ملة زمنية تتراوح بین دقيقة ودقيقة ونصف» 

(Y)‏ تکمیل الصور: تتطلب تحديد الحزء المنتقد من صورة معينة» ویقیس إدراك 
التفاصيل . 

(Y)‏ تصميم المكعبات : يتطلب ترتيب مكعبات ذات ألوان معينة بحيث تكون 
abu‏ لتصميمات معطاة» uty‏ القدرة على التخطيط . 

(4) ترتيب الصور : تتطلب ترتيب بطاقات مختلفة ترتيبًا متسلسلاً » وتقيس 
الاستدلال غير اللفظى. 

)٥(‏ تجمیع الأشياء : يتطلب تجمیع أجزاء متاهات متباينة فى درجة تعقدها بأسرع 
ما يمكن» ويقيس القدرة على تحليل علاقة الأجزاء بالكل . 

ويوضح JS‏ (۹ ۔ )٠‏ بعض المواد الاختبارية التى يشتمل عليها مقياس 
ويكسلر للراشدين )1964 , (Horrocks‏ . 


imal 








شكل )٠١  4(‏ يوضح بعض المواد الاختبارية فى مقياس ویکسلر للراشدین 


وقد تم ترتیب مفردات كل من هذه الاختبارات الفرعية Liss‏ تصاعديًا بحسب 
مستوى صعوبتهاء ویجری تطبيقها وفقًا لهذا الترتيب قدر الإمكان» وينتهى التطبيق إذا 
أخفق الفرد عددًا محددًا من المرات المتتالية. وبعض هذه المفردات ينبغى الإجابة عنها 
فی زمن محددء بينما البعض الآخر غير موقوت. 

وينبغى على الفاحص الذى يستخدم المقسياس أن يكون على درجة عالية من 
المهارة والتدرب» وأن يراعى اتباع التعليمات التفصيلية الموضحة فى دليل المقياس 
بدفة. ويستغرق تطبيق المقياس ساعة CB‏ وهو زمن أقل مما يتطلبه تطبيق اختبار 
ستانفورد - dy‏ 
فى دليل المقياس. وتقدر اللاك أو النقاط علی درجة صحہ ة الإجابة» ورای 
Cal‏ سرعة الاستجابة فى بعض الاختبارات الفرعية. 

لذلك يعتمد مقياس ویکسلر على النقاط Point Scale‏ ولیس على العمر Age‏ 
LS Scale‏ فى مقياس ستانفورد - بينيه 

وتحوّل الدرجات الخام الكلية فى كل اختبار فرعی إلى درجات معيارية اعتدالية 
متوسطها ٠١‏ وانحرفها المعيارى ۳ » وتجمع الدرجات الكلية للاختبارات الفرعية» ثم 
تحول الدرجات المعيارية الاعتدالية لکل من المقیاس اللفظى» ومقياس الأداء العملیء 








والمقياس ككل إلى معيار انسبة الذكاء الانحرافية DIQ‏ التى أوضحناها فى الفصل 
السادس ( شكل 5 )١‏ وقد حدد ويكسلر متوسط هذه النسبة ٠٠١‏ وانحرافها المعيارى 
dba ٥‏ 

وهذا يعنى أن الفرد الذي تنحرف درجته الخام فى أحد المقياسين أو المقياس 
ككل وحدة الحراف معيارى واحدة أعلى متوسط مجموعته العمرية تكون نسبة ذكائه 
\\o‏ مثل فرد فى أى مجموعة عمرية أخرى تنحرف درجته الخام Úa‏ وحدة انحراف 
معيارى أعلى متوسط مجموعته ٠‏ واستمدت معايير المقياس من عینة مستعرضة تمثل 

مجتمع الراشدين بالولايات المتحدة الأمريكية. وبإجراء هذا التحويل يمكن المقارنة 

i,‏ ات ا Sooners.‏ رت للفرد نفسه أو 

بين الأفراد. 

وشا مر نة الذكاء الالحرافة آله يكن ele‏ لكل مجو عة تر ile‏ 
حدة. وهذا بالطبع يحدث فى مقياس ذكاء الأطفال» ولكن يعد al‏ جديدًا فى حالة 
الراشدين» فمثلاً تبين أن المجموعة العمرية Gy ۲۹ YO‏ لهذا المعيار تؤدى أداء 
أفضل من أى مجموعة عمرية أخرى. ۱ 

لذلك فإن أفراد هذه الأعمار ينبغى أن يحصلوا على درجات خام فى المقياس 
أعلى من أفراد الأعمار الأخرى لكى يحصلوا على نسبة الذكاء الانحرافية نفسها. 

وقد استمدت معابير الطبعة الأخيرة للمقیاس من عينة مستعرضة قوامها ۸۸۰ 
فردا موزعة على تسع مجموعات عمرية تم اخمتبارهم فى المدة بين عامى ۷ € 
NAA:‏ 

وفيما يتعلق بالخصائص السيكومترية للمقياس بینت الدراسات أن الدرجات 
الكلية للمقياس تتميز بقدر مرتفع من COL‏ غير أن الدرجات الكلية للاختبارات 
الفرعية أقل OLS‏ نظرا لقلة عدد مفرداتهاء وقيم معامل الاتساق الداخلى للمسقیاس 
اللفظى أعلى من قيم هذا المعامل لمقياس الأداء العملى. وعلى الرغم من أن استخدام 
درجات المقياسين كل على حدة يتطلب أن تكون قيم معامل الارتباط بينهما منخفضة » 
إلا أن ويكسلر وجد أن هذه القيم مرتفعة وتصل أحيانًا إلى ٠ , 8١‏ للأفراد فى 
المجموعة العمرية £0 - Gle ۵٥‏ مما ينفى افتراض أن كلا من المقياسين مستقل عن 
الآخر. 

ولهذه الأسباب أوضح ويكسلر أن تفسير بروفيل درجات الأفراد الأسوياء فى 
الاختبارات الفرعية يكون غير ذى معنى. Gb‏ فرق بين درجات الفرد فى أى اختبارین 
فرعيين ينبغى أن يكون کبیرا قبل أن نعتبره فرقا دالاء ومع هذا فإن الفروق الكبيرة بين 


ویر y‏ اسم 





الدرجات المحولة للاختبارات الفرعية» وكذلك بين نسب الذكاء الانحرافية للمقياس 
اللفظى ومقياس الاداء السعملى يمكن الإفادة منها فى تشخيص بعض الاضطرابات 
العقلية . 

أما فيما يتعلق بصدق المقياس » فلا توجد أدلة كافية بهذا الشأن» ولكن 
يوجد ارتباط مرتفع بين درجسات مقياس ويكسلر ومقياس ستائفورد ‏ بيسيه بلغ 
حوالى ۰,۸٩‏ للمقياس ككلء» ٠,۸۰‏ للمقياس اللفظى» 59 , ٠‏ لمقياس الأداء 
'العملى (1958 , (Wechsler‏ . 

وقد أشار ويكسلر إلى صدق محتوى المقياس من حيث الوظائف التى تقيسها 
الاختبارات الفرعية وملاءمتها لتعريف الذكاء الذى تبئاه. وبيّت دراسات صدق التکوین 
الفرضى فيما يتعلق بالارتباطات بين المقاييس الفرعية» وبين كل من المقياس اللفظی 
ومقياس الأداء العملى أن مقياس ويكسلر يقيس الذكاء العام» وأكد ذلك دراسات 
التحليل العاملی . غير أن التقييم الدقيق للخصائص السيكومترية للمقياس تتطلب مزیدًا 
من البحث . 


مقباس ويكسلر لذكاء الأطفال (WISC)‏ 

يعد هذا المقياس امتدادًا للصيغة الأولى لمقياس ويكسلر ‏ بلفيو لذكاء 
الراشدين» بحيث يقيس ذكاء الأطفال فى المدى العمرى © ١١ » Gle ٠١‏ شھراء 
والطبعة الأولى لهذا المقياس تم إصدارها عام ۱۹٤۹‏ . واشتمل المقياس على خمسة 
اختبارات فرعية تقيس الأداء اللفظى» وخکمسة اختبارات CP‏ تقيس الأداء العملى 
وإضافة اختبارين تكميليين لتطبيقهما إذا تبين صعوبة أحد الاختبارات الفرعية الأخرى 
بالنسبة للطفل المختبر. 

والاختبارات الفرعية التى يشتمل عليها مقياس الأداء اللفظى هى : المعلومات 
العامةء والفهم العام والحساب» والمتشابهات» ومعانى الكلمات» واختبار بدیل يقيس 
وسع ذاكرة الأرقام. أما الاختبارات الفرعية التی يشتمل عليها مقياس الأداء العملی 
فهى: تکمیل الصورء وترتيب الصورء وتصميم المكعبات» وتجميع الأشياءء 
والترميزء واختبار بديل يشتمل على متاهات. 

وهذه الاختبارات الفرعية تناظر اختبارات الراشدين من حيث المحتوى والوظائف 
العقلية التى تقيسهاء ومفردات هذه الاختبارات مرتبة بحسب مستوى صعوبتهاء 
ومجمعة Giy Ge‏ لمحتواها. ويوقف تطبيق أى اختبار فرعى إذا أخطأ الطفل فی إجابته 
عدة مرات متتالية» ولكن هذا العدد أقل مما هو فى حالة مقياس الراشدين» وذلك 
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لتقليل شعور الطفل الصغیر أو الأقل ذكاء بالإحباط أو الفشل» وتقليل زمن التطبيق 
الذى يستعرق ساعة واحدة تقريبا. 

وقد أجريت بعض التعديلات على المقياس وصدرت طبعته الثانية عام ٠۹۷٤‏ 
وأطلق عليه (WISC - R)‏ ء ولا يختلف Gas‏ عن طبعته الأولى فيما عدا تغيير ترتيب 
تطبيق الاختبارات, الفرعية» وتوسيع مدى الأعمار Gle‏ واحدًا لیشمل العمر ( ١1‏ عاماء 
١‏ ٹھراء "١‏ يوما ) ء وأدى ذلك إلى بعض التداخل مع مقياس الراشدين الذى يبدا 
بالمستوى العمرى 11 le‏ حيث ينتهى مقياس الأطفال» وأعد دليل خاص بتفسير 
درجات المقياس. 

وقد أعيد تقنين الاختبار فى هذه الطبعة بحيث أصبحت العينة AST‏ تمثيلاً 
لمجتمع الأطفال فى الولايات المتحدة الأمريكية» واشتملت على ۲٢٢٢‏ طفل من 
مختلف المناطق الجغرافية» والمستويات الاجتماعية والاقتصادية» والعمرء والنوع. 

وقد صدرت الطبعة المعدلة WEN‏ للمقياس عام ۱۹۹۱ (1991 , (Wechsler‏ 
تحت مسمى (WISC TD‏ التى تعد أكشر الطبعات استخدامًا لقياس ذكاء الأطفال» 
وأجرى حولها کثیر من البحوث فى مجال التربية الخاصة. وقد أضيف فى هذه الطبعة 
اختبار تكميلى فى مقياس الأداء العملى هو اختبار البحث عن الرموزء حيث يطلب من 
الطفل الفحص البصرى لمجموعة من الرموز ويحدد وجود رمز معینء وبذلك أصبح 
عدد الاختبارات الفرعية عشرة اختبارات» وثلاثة اختبارات تكميلية . 

كما أن الاختبارات الفرعية التی تقيس الأداء العملى موقوتة» وقد تم تحويل 
درجات کل اختبار فرعى إلى درجات معيارية متوسطها ٠١‏ وانحرافها المعيارى ۳ كما 
فی اختبارات مقياس الراشدين» وذلك لکی يتسنى المقارنة المباشرة بين درجات 
الاختبارات الفرعية من خلال تحليل الصفحة النفسية (بروفيل) لدرجات الطفل على 
الرغم من النقد الذى وجه مؤخرا إلى هذه الصفحات النفسية Profiles‏ ويمكن 
الحصول على نسب الذكاء الانحرافية لکل من الأداء اللفظى والأداء العملى والذكاء 
العام التى متوسطها ١٠۰٠ء‏ وانحرافها المعيارى ١٠ء‏ وأعدت جداول خاصة يستخدمها 
الفاحص لتفسير انتشار درجات الاختبارات الفرعیةء والفروق فى الأداء اللفظىء ودلالة 
الفروق بين الاختبارات الفرعية التى تختلف عن المتوسط العام لدرجات جميع هذه 
الاختبارات. كذلك تضمنت هله الجداول مؤشرات لمکافئ الدرجات Score‏ 
Equivalents `‏ وذلك لأربعة عوامل جديدة تم التوصل إليها عن طريق التحليل العاملى 
(Kaufman , 1979)‏ . وهذه العو امل هى : 


لاا اس 





)١(‏ الفهم اللغوى : ويتضمن المعلومات» والمتشابهات» ومعانی الكلمات 
والفهم العام . 
)1( التنظيم الإدراكى : ويتضمن تكميل الصورء وترتيب الصورء وتصميم 
المكعبات » وتجمیع الأشياء. 

(Y)‏ التحرر من مؤثرات التشثت : ویتضمن الحساب > ووسع ذاكرة الأرقام. 

وقد أعدت معايير الاختبار Berl‏ إلى عيئة ممائلة للعيئة التى استخدمت فى 
الطبعة الثانية للمقياس » وروعى تساوى عدد كل من الذكور والإناث. 

وأوضحت نتائج تقدير الثبات أن قيم معامل الاستقرار لجميع الانحتبارات الفرعية 
فيما عدا الاختبارين التکمیلیین فی مقیاس الأداء العملى تراوحت بين (E V 0 E‏ 
ولنسب الذكاء الانحرافية المناظرة لدرجات كل من المقياسين الفرعيين والمقياس ككل 
حوالى ٠ ٠,4٠‏ كما تراوحت قيم معامل الاستقرار للعوامل الأربعة التی أشرنا إليها 
بین لے ۹۱۵ر 

أما فيما يتعلق بصدق المقياس» فقد قدمت نتائج الصحلیل العاملى بعض الأدلة 
عن صدق التكوين الفرضى للمقياس» ولکن لا توجد مؤشرات عن الصدق المرتبط 
بمحك؛ حيث إن الدراسات لا تزال جارية فى هذا الشأن. 

وينبغى عند تفسير درجات الطفل فى الاختبارات الفرعية مراعاة المتغيرات التی 
يمكن أن تؤثر فى هذه الدرجات» فدرجات الطفل فى الاختبار الفرعى المتعلق 
بالحساب ريما تتأثر ببعض المتغيرات مثل المهارة الحسابية للطفل» وقدرته على 
الاستدلال العددى» ومدى تشتت انتباهه» والمعلومات المكتسبة من المدرسة. 
ومستوی القلق لدیه» والقدرة على العمل فى حدود زمن معين وغير ذلك. 

مقياس ویکسلر لذكاء أطفال قبل المدرسة (WPPSI)‏ 

أعد ويكسلر Cat‏ هذا المقياس عام ۱۹۲۷ء بهدف قياس ذكاء الأطفال الذين 
تتراوح أعمارهم بين أربعة أعوام وستة أعوام ونصف؛ ولا يختلف هذا المقياس كثيراً 
عن مقياس ذكاء الأطفال (WAIS - IM)‏ فيما عدا إضافة ثلاثة اختبارات فرعية تناسب 
طفل ما قبل المدرسة هى: 

)١(‏ بيت الحيوان : وهو اختبار موقوت يتطلب من الطفل وضع أسطوانة ملونة 
فى فتحة مناسبة أمام الحيوان. ۱ 








(Y)‏ .تصميم هندسى : وهو اختبار يتطلب مهارة إدراكية حركية. 

(۳) الجمل : وهو اختبار تكميلى لقياس التذكر الفورى. 

كذلك لا يختلف هذا المقياس عن مقياس ذكاء الأطفال سواء فى طريقة بنائه أو 
تطبيقه أو تصحيحه . 

وقد استندت معايير هذا المقياس على عينة قومية ممثلة تمثيلاً جيدًا للمناطق 
الجغرافية ومهنة الآباءء والنوعءوالسلالة» واشتملت على ٠٠١‏ طفل من الذكور 
والإناث بالتساوى فى كل من المستويات العمرية الستة التى يفصل بين كل منها نصف 
عام. ونحصل عن طريق المقياس على نسبة الذكاء الانحرافية التى متوسطها ٠٠١‏ 
وانحرافها المعيارى ٠١‏ لكل من المقياس اللفظى» ومقياس الأداء العملى» والمقياس 
ككل . 

وقد بيت الدراسات ان قیم عامل الاتساق الداخلی لكل من المقياسين الفرعيين 
والمقياس ككل كانت فى حدود ۰,۹۰ أو أقل ء مما يدل على ارتفاع قيمة ثبات درجة 
كل منهاء رر ا چھ ہم و ثة أشهر لعمر خمسة. 
أعوام بين ٠,۹۰ ١,4٠‏ . كذلك وجد أن قيمة معامل الارتباط بين الدرجات 
الكلية فى المقياس والدرجات الكلية فى مقياس ستانفورد ‏ بينيه ( inb‏ عام )۱۹٦۰‏ 
بلغت ٠ ,۷٦‏ مما يدل على أن المقياسين يتفقان إلى حد ما فيما يقيسانه. 


مقارنة بين مقاييس ویکسلر ومقياس ستانغورد ‏ بينيه : 

إن كثيرا من ميزات مقياس ستانفورد ‏ بينيه تتوافر فی مقاييس ويكسلر » 
أوضحنا Of‏ المقياسين مرتبطان ارتباطًا كبيراً فی معظم المستويات العمرية. وعلى 
الرغم من أن كلا من المقياسين رہما یستخدم بدرجة أفضل فى أغراض معينة» إلا أن 
ہس EE‏ رج سی سو لمشي 


اختياره : 


)١(‏ إن الأساس المنطقى الذى بنى عليه مقياس ویکسلر هو الحصول على قياس 
للذكاء العام للراشدین بخاصة؛ ومن ثم اعتمد على هذا المعیساس فى oly‏ مقياسيه 
الآخرين لذكاء الأطفال» فالمقياسان مماثلان لمقياس الراسدين فيما عدا yar‏ 
الاختبارات الفرعية التى تناسب الأطفالء وأحدهما مصمم للأطفال الذين تتراوح 
أعمارهم بين VW » ٥‏ عامًا » والآخر لأطفال ما قبل المدرسة الذين تتراوح أعمارهم 
بين 4 » ٥ر٦‏ عامًا. 
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أما مقياس ستانفورد ۔ بينيه فهو مصمم Claf‏ لقياس الذكاء العام Jub‏ الذين 

تتراوح أعمارهم بين 7 18 Úle‏ » ويمكن تطبيقه على الراشدين. لذلك فإنه hai‏ 

عن مقياس ويكسلر فى قياس ذكاء أطفال ما قبل المدرسة. وجميع هذه المقانسن Sob‏ 
من المقاييس الفردیة . 

(Y)‏ مقاييس ويكسلر تشتمل على ان حتبارات فرعية مرتبة وتطبق وفقّا.لهذا 
cal Secu‏ انی كل ملا مقا تارود بيني مر رفا 
للمستويات العمرية. 

(۳) مقاييس ويكسلر تتضمن مهاما لفظية وأخرى عملية» ہینما محتوى مقياس 
ستانفورد - بينيه مثقل بالجانب اللفظى . 

)£( مقاييس ويكسلر تزودنا بثلاث نسب للذكاء تتعلق بالجائب اللفظى». والأداء 
العملى» والمقياس ككل » وكذلك عشر درجات للاختبارات الفرعية» بيئما يقتصر 
مقياس ستانفورد . بينيه على نسبة ذکاء كلية واحدة إضافة إلى درجة تُمٹل العمر 
العقلى . 

pairis (0)‏ ويكسلر من نوع الموازين التى تعتمد على النقاط ‘Point Scale‏ 
أما مقياس ستانفورد ‏ بيئيه فيعد من الموازين التى تعتمد على العمر Age Scale‏ 

)٦(‏ يمكن استخدام مقاييس ويكسلر كأدوات تشخيصية فى المواقف المدرسية 
والكلينيكية» غير أن هذا يتطلب فاحصا مدربًا تدربًا Cie‏ على كيفية استخدام هذه 
المقاييس وتفسير درجاتها. 

(V)‏ على الرغم من عدم وجود أدلة كافية عن مدى تنبؤ مقاييس ويكسلر 
بالتحصيل الدراسى والنجاح المهنى» إلا أن الأدلة المتوافرة أوضحت أن هذه المقاييس 
لا تختلف فى ذلك عن مقياس ستانفورد - بينيه 

(A)‏ يصعب ہاستخدام مقاييبس ويكسار قياس المستويات الدنيا للضعف العقلى 
وتؤدى إلى نسب ذكاء أكبر من حقيقتها عند هذه المستويات. . ومع هذا فإن سقف 
المقاييس منخفض نسبيًا فى المستويات العلیاء وتؤدى إلى نسب ذكاء أقل من حقيقتها 
فى هذه الحالات. وعلى الرغم من اشتمال هذه المقاييس على مهارات لفظية وعملية» 
إلا أنها مثل مقياس ستانفورد - بينيه تقيس مجموعة محدودة من من العوامل أو القدرات 
التى تمثل السلوك الذكى . i‏ 

ومن الجدير بالذكر أن مقياس Liss,‏ بلفيو لذكاء الراشدين والمراهقين 
ومقياسه لذكاء الأطفالء وكذلك مقیاس ستانفورد ‏ بينيه أجرى تعريبها وتقٹینھا فى 
البيثة المصرية . 








بعض مقاييس الذكاء الغردية SAY‏ 

توجد مقاييس فردية متعددة أخرى لقياس الذكاء» ولكنها ربما تكون أقل شيوعًا 
من مقاييس ويكسلرء ومقياس ستانفورد ‏ بينيه. وبعض هذه المقاييس تطبق على 
الأسویاء والبعض الآخر يناسب الأفراد من ذوى الإعاقات الحسية أو الجسمية أو 
اللغویةء فقد لاحظنا أن عينات تقنین المقاييس السابقة لم تتضمن أمثال هؤلاء الأفراد. 

وعلى الرغم-من أن معظم مقاييس الذكاء الفردية الأخرى لا ترقى فى خصائصها 
السیکومتریةء ونوعية عينات تقنينها وکفایتھاء واكتمال أدلتها وتعسلیماتھاء إلى مستوى 
مقاييس ويكسلر وستانفورد - cary‏ إلا أنها تفيد فى أغراض معینةء أو لفئات خاصة. 
وكثير منها لا يعتمد بدرجة كبيرة على الاستجابات اللفظية التى اهتمت بها المقاييس 
السابقة» وإنما تتطلب أن يشير الفرد ء أو يستجيب ب (نعم) أو (لا) دون الحاجة إلى 
إحداث تكامل بين الوظائف البصرية والحركية التى تتطلبها الاختبارات الفرعية لمقاييس 
ويكسلر. 

كذلك يشتمل كثير منها على اختبارات لقياس الاداء العملى» ولعل النقص 
الملحوظ فى هذا الجانب العملى فی مقياس ستانفورد - بينيه هو الذى شجع على بناء 
هذه المجموعات الأخرى من مقاييس الذكاء الفردية. 

OB خاصة‎ GLA sf معيئة‎ al bY هله المقنايس صممت‎ yaw OY bi, 
استخداماتها تكون مقصورة على هذه الفثات وهذا يحد من تنوع الوظائف والإمكانات‎ 
العقلية التى يمكن أن تقيسهاء ومع هذا فإنها تعد أكثر ملاءمة لهذه الفئات من المقاييس‎ 
. الرئيسة السابقة‎ 

غير أنه فى هذه الحالة لا نستطيع مقارنة نسب الذكاء التى نحصل عليها من هذه 
المقاييس الأخرى بنسب الذكاء التى نحصل عليها من المقاييس الرئيسة. ويمكن اعتبار 
نتائج هذه المقاييس الأخرى مكملة لتتائج تطبيق مقاييس ويكسلر وستائفورد ‏ بينيه؛ 
حيث تفيد فى أغراض الفحص والمتابعة وإعادة التقييم» أو إذا لم يكن هناك وقت متاح 
لتطبيق أحد هذين المقياسين الرئيسيين . 

وفيما يلى أسماء بعض هذه المقاييس : 

)١( ٠‏ بطارية التقييم للأطفال التى أعدها كوفمان عام ۱۹۸۳۔ 


Kaufman Assessment Battery for Children 


وھی مجموعة اختبارات فردیة لقياس کل من الذكاء والتحصیل وتناسب Jubi‏ 
الذین تتراوح أعمارهم بين Úle ٣٢,١ ٠ ٢,٢‏ »وتتميز بتركيز مفرداتها على العمليات 
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العقلية التى يستخدمها الطفل فى حل المشكلات بدلا من تركيزها على المحتوى» ولا 
پعتمد قياس هذه العمليات على ما تعلمه الطفل فى المواد الدراسية. وقد استند ely‏ 
الاختہارات الفرعية إلى النظریات السيكولوجية ونظريات سیسکولوجیة الأعسصاب. 
وتتضمن الاختبارات مفردات لفظية وغير لفظبة» وأعدت معايير منفصلة للأطفال 
الأسوياء والأطفال من ذوى الاحتياجات الخاصة فى البيئة الأمريكية . 
وتشتمل البطارية على ٠١‏ اختبارًا فرعيّاء عشرة منها تتعلق بالذكاء العام» والستة 
وتنشسم اختبارات الذكاء العام العشرة إلى مجموعتين تتطلب إحداهما اختبارات 
التجهيز المتتابع للمعلومات «Sequential Processing‏ والآخری تتطلب التجهيز الآئى 
للمعلومات Simultaneous Processing‏ . وكلاهما يتطلب من الطفل توليف أو 
أما الاخشبارات الفرعية الستى تتعلق بالتحصيل فتشتمل على مفردات تتضمن 
كلمات تعبيرية » وحساب» وألغار» وقراءة» وفهم المقروء. 
ولا تطبق جميع الاخستبارات الفرعية على الأطفال فى المستويات العسریة 
عامّاء وثلاثة عشر اختبارًا على الأطفال فى المستويات العمرية ۷ ۔ ٠١,١۵‏ عاماء 
ويمكن الحصول على درجتين إحداهما تشير إلى التجهيز المتتابع والأخرى تشير إلى 
التجهيز الآنى للمعلومات . 
ونظرًا لحداثة هذه البطارية ؛ فإنها تتطلب مزيدا من البحث» فيما يتعلق بصدق 
قرارات التشخیص والتسكين فى الإطار المدرسی استنادا إلى نتائجها. 
(Y)‏ بطارية الاختبارات السيكولوجية التريوية التى أعدها وودكوك 
وجونسون عام 141/1 وأجرى تعديلها فى طبعتها الثانية عام AAAA‏ 
Woodcock - Johnson Psychoeducational Battery (WJ - R)‏ 
وتشتمل على مجموعة متسعة من الاختبارات التى تطبق فرديًا على الأفراد الذين 
تتراوح أعمارهم ہین عامین dle ٥٠‏ وتفیس الاحتبارات القدرات المعرفية» 
والاستعداد الدراسى » والتحصيل. 
Y)‏ ) مقاييس القدرات الفارخة التى أعدها إيليوت Elliot‏ عام ۱۹۹۰ء 
Differntial Ability Scales (DAS)‏ 
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أعمارهم بين VV > ٢٢‏ عاماء تعد هذه المقاييسن Susu‏ لقاييس الذكاء البريطانية 
British Ability Scales‏ . وقد تم تنظيم مقاییس القدرات الفارقة فى مجموعتين 
إحداهما البطارية المعرفية Cognitive Battery‏ وتشتمل على مستويين أحدهما لأطفال 
ما قبل المدرسة والآخر لأطفال المدرسة الابتدائية» والمجموعة الأخرى اختبارات تحصيل 
دراسى تشتمل على مهارات حسابية أساسية ٠‏ وھجای وقراءة كلمات. 

وإلى جانب هذه المقاييس الفردية المهمة توجد مقاييس عديدة Srl‏ لذكاء 
الأطفال حدیثی الولادة» مثل مقياس برازيلتون (عام CAY‏ . 

Brazelton Neonatal Assessment Scale (BNAS) i 


وكذلك مقياس بيلى )۱۹٦۹( Bayley‏ لنمو JULY‏ الذين تتسراوح أعمارهم بين 
شھرین؛ Bayley Scale of Infant Development Pei ٠١‏ « ويقيس الوظائف 
العقلية والحركية لهؤلاء الأطفال. 

كما توجد مقايس فردية للأطفال من ذوى الإعاقات وفئات خاصة؛ مثل مقياس 
كولومبيا للنضج العقلى Columbia Mental Maturity Scale )۱۹۷۲ ple)‏ 
(CMMS)‏ للأطفال الذين يعانون من إعاقات جسمية» أو قصور لغوی؛ أو فقدان 
سمع؛ وتتراوح أعمارهم بين ۳ » IY‏ عاماء ولا يتطلب المقياس استجابات لفظية أو 
مھارات حركية دقيقة. ومقياس إيلينوى للقدرات السيكولوجية اللغوية Illinois Test of‏ 
Psycholinguistic Abilities (ITPA)‏ وهو من المقاييس الحديثة نسبيًا التى تقیس العجز 
فى التعلم Learning Disabilities‏ لدى الأطفال الذين تتراوح أعمار هم بين عامين 
وعشرة أعوام . واسستند المقياس إلى المفاهيم المعاصرة فى تجهيز المعلومات Human‏ 
Information Processing‏ حيث افترض أن إخفاق الطفل فى الاستجابة الصحيحة jth‏ 
معين را يكون LAU‏ لیس فقط من نظام مخرجات قاصر (أى استجابة) ٭ وإثما من 
مدخسلات قاصرة» ومن نظام تجهيز معلومات قاصر أو من أحدهما. وقد لاقى هذا 
المقياس اهتماما كبيراً من جانب ا ربین والمهتمين بهذه الفئات ا خاصة وكذلك الباحئين. 

ويلاحظ أن معظم هذه المقاييس تقتصر على الأطفال الصغار » وعددًا قلیلاً منها 
يناسب الأطفال الأكبر سنا والمراهقين .. وبعض هذه المقاييس يهتم بالمهارات غير اللفظية 
أو الذكاء غير اللفظى مثل المهارات الإدراكية الحركية. كما أنه كن أن نحصل باستخدام 
بعض هذه الاختبارات على درجة كلية واحدة كما فى مقياس بينيه » والبعض الآخر 
يمكننا من الحصول على عدة درجات كما فى مقاييس ويكسلر . ويتطلب تطبيق 
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بعض هذه الاختبارات Gard‏ مدربًا تدربًا Ble‏ مثل مقاييس ويكسلر وبيئيه » فى حین 
يتطلب البعض الآخر قدر أقل من المهارة » أو تطبق تحت إشراف أخصائى. 
ثانيا : اختبارات المذكاء الجماعية : 
سبق أن أوضحنا عند عرضنا لقياس الذكاء من منظور تاریسخی نشأة حركة 
اختبارات الذكاء الجماعية بغرض انشقاء الجنود وتصنيفهم والتوسع بعد ذلك فى 
استخدامھا فى مختلف مجالات الحياة المدنية. وتتميز هذه الاختبارات بإمكانية تطبيقها 
على أعداد كبيرة من الأفراد فى وقت واحد مما يقلل زمن العملية الاختبارية وما تتطلبه 
من نفقات مالية وإمكانات فنیة على عكس ما تتطلبه اختبارات الذكاء الفردية» ولعل 
ذلك كان السبب الرئيسى لبناء اختبار الجيش ألفا «Army Alpha Test‏ واختبار الجيش 
بیتا Army Beta Test‏ » واختبار التصنيف العام لافراد القوات المسلحة (AGCT)‏ » 
والاختبار البديل له (AFQT)‏ ؛ وهى الاختبارات الجماعية التى أشرنا إليها من قبل. 
واختبارات الذكاء الجماعية تكون dole‏ الحتبارات ورقة وقلم ويشتمل معظمھا 
على مفردات اختيار من متعدد مما ييسر عملية التصحيح. وبذلك لا تتطلب هذه 
الاختبارات مواد مرتفعة الكلفة أو فاحصين على درجة عالية من المهارة لتطبيق الاختبار 
أو تصحيحه بموضوعية وسرعةء إذ يمكن تصحيحه باستخدام الحاسوب. غير أن 
استخدام هذا النوع من المفردات فى كثير من هذه الاختبارات يجعل من غير الممكن 
اختبار الأطفال أو الأميين أو الذين لديهم إعاقات سمعية أو بصرية بها مما يتطلب 
اختبارات ذكاء جماعية غير لفظية . . 
وبينما تستخدم اخستبارات الذكاء الفردية فى تقييم وتشخيص المشكلات النفسية 
فى المواقف الكلينيكيةء فإن اختبارات الذكاء الجمعية تستخدم فى المدارس والجامعات 
والمصانع والمؤسسات العسكرية» كما تستخدم بكثرة فى البحوث التربوية والنفسية. 
ويمكن الإفادة من نتائج هذه الاختبار ات فى اتخاذ قرارات انتقاء العاملین Personnel‏ 
Selection‏ وأغراض التصفية Screening‏ والتوجيه المهنى «Vocational Guidance‏ 
وذلك لتقييم القدرات العقليةء والمهنيةء والاستعدادات الخاصة المتعلقة بمهن أو 
أعمال معيئة . 
غير أن هذه الاختبارات لا تسمح بتدخل القائمين بتطبيقها من حيث حفز 
المختبرين أو الثناء على استجاباتهم وهو ما يميز تطبيق اختبارات الذكاء الفردية. وهنا 
يفترض أن المختبرين لديهم دافعية مرتفعة وميل إلى التعاون دون حثهم على ذلك. 
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ونظرا لان بعض المُختبرین ربما لا يكؤنون WIS‏ أو تكون لديهم مشكلات 
صحية أو خوف من الفشل أو قلق » فإنه يحتمل أن يحصلوا على درجات أقل مما 
يستحقون. والحقيقة أن الظروف الطارئة التى رہما تؤثر فى أداء الفرد فى الاحتبار 
يصعب التعرف عليها فى مواقف الاختبارات الجماعية. لذلك ينبغى الحيطة فى تفسير 
درجات هذه الاختبارات» واعتبار هذه الدرجات تقديرات تقريبية وليست درجات 

ويفضل الحصول على أكشر من درجة واحدة للفرد قبل اتخاذ قرارات أو 
استدلالات تتعلق بذكائه أو إمكاناته العقلیةء وقد سبق أن ناقشنا ذلك فی الفصل الثانى 
عندما تناولنا الشروط العلمية لتفسير درجات الاختبارات وتقديم نتائجها . ` 

كما أن هذه الاختبارات أقل فائدة فى التنبؤ بالنجاح الأكاديمى نظرا لأن نوع 
الذكاء المطلوب فى الدراسة الأكاديمية متعلق بنوعية الدراسة. فهذا النوع يؤكد بدرجة 
كبيرة الاستدلال اللفظى والعددى» بينما یؤکد الجوانب الاجتماعية والعملية للذكاء 
بدرجة أقل. ففى المواقف الأكاديمية نهتم بقدرة الفرد فى الأداء الأكاديمى» فالقدرة 
المرتفعة على الاستدلال المجرد لدى الفرد ربما تختلف اختلافًا كبير؟ عن القدرة أو 
الذكاء المطلوب للتعامل فى المواقف الحياتية والتكيف مع هله المواقف . 

. أنواع اختبارات الذكاء الجماعیة: 

تتعدد أنواع اختبارات الذكاء الجماعية وتتباين تبايئًا ملحوظا فى محتواها 
وتكوينها وكيفية الإجابة عن مفرداتهاء ولعل هذا يتضح بدرجة كبيرة عند إطلاعنا على 
المجلد الأخير للكتاب السنوى للقياس النفسى Mental Measurement Yearbook‏ 
الذی سبق أن أشرنا إليه )1998 (Buros,‏ . 

محتوى الاختبارات :يمكن تصنيف محتوى اخحتبارات الذكاء الجماعية إلى 
نوعين : محتوى لفظی «Verbal‏ ومحتوى غير لفظی Nonverbal‏ » فالمحتوى اللفظى 
يتطلب القدرة على القراءة أو على الأقل فهم التعليمات التى يقدمها القائم بعملية 
التطبيق سواء قام بقراءتها أو توضيحها. 

أما المحتوى غير اللفظى فلا يتطلب استخدام اللغة سواء فى تطبيق الاختبار أو 
فی الإجابة care‏ ومثال ذلك اختبار الجيش Army Beta ky‏ الذى أشرنا إليه من قبل . 
May‏ النوع من الاختبارات يكون مناسبًا بل وضروريا للأطفال الصغار والأميين وضعاف 
العقول والفئات الأقل حظا الذين لم ينالوا قدرا مناسبًا من اللغة. 
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ويشتمل محتوى هذه الاختبارات غير اللفظية على مواد مصورة » وأشكال e‏ 
ومتاهات» ومواد عيانية أخرى» كما يمكن أن تتطلب نوعا من الأداء العملى 
Preformance‏ كما فى مقاییس ويكسلر مثل ely‏ مکعباتء ومتاهات ء وألغاز مكانية. 


ویوضح شكل ) A‏ 1( التالى بعض هذه المواد غير اللفظية & (Noll‏ 
Scannell, 1972)‏ 





شكل )4 (V‏ يوضح بعض المفردات غير اللفظیة لاختبار المتاهات 


Ll‏ مفردات الجانب اللفظى فى معظم اختہارات الذكاء الجماعية فتشتمل علی: 
كلمات» وإكمال جمل» وحساب» ومتشابهات لفظية» ومتضادات لفظية» وسلسلات 
لفظية وعددية» وتمييز بين الفروق فى تسلسل من الکلمات: وأمثال » ehe Lad gly‏ 
واستدلال لفظى» واسترجاع مؤجل» أى إجابة سلسلة من الأسئلة بعد قراءة قصة 
' معينة. أى أن محتوى هذه الاحثبارات يتعلق بالكلمات» والمعلومات العامة 
, والحساب» والاستدلال. 


وعلى الرغم من أن الارتباط بين نوعى الاختبارات اللفظية وغير اللفظية ليس 
مرتفعًا بدرجة كبيرة» إلا أن مقدار الارتباط يسمح بتبرير استخدام المحتوى غير اللفظى 
فى الحالات التی تتطلب ذلك وبخاصة الأداء العملى. لذلك نجد أن كثيرا من 
اختبارات الذكاء التى تستخدم فى وقتنا الحاضر يشتمل على كل من المحتويين» وأحيانًا 
يكون محتوى الاختبار بطريقة تسمح بالحصول على نسبتى ذكاء إحداهما تتعلق 
بالجانب اللفظى والأخرى Gl‏ بالجانب غير اللفظى» وتمثلان معًا الذكاء العام مقاسًا 


تكوين الاختبارات : 


على الرغم من أننا نحصل باستخدام بعض الاختبارات الجماعية على درجتين 
إحداهما للجانب اللفظى» والأخرى للأداء العملى إلا أن هاتين الدرجتين لا تنفصل 
إحداهما عن الأخرى» أى لا تدلان على قدرتين مختلفتين . 
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ولكن هناك اختبارات نحصل باستخدامها على مجموعة من الدرجات الفرعية 
التی مل جوانب مختلفة للذكاء» وتسمى بطاريات اختبارات متعددة العوامل 
Multifactor Aptitude Batteries‏ سوف تتناولها فى الفصل العاشر. وعادة تصنف 
الاختبارات بحسب الصف الدراسى أو المستوى العمری . غير أنه توجد اختبارات ذات 
مستويات مختلفة يناسب كل مستوى منها صفوفًا دراسية معينة» أى أنها تقیس الذكاء 
فی مستويات الاختبار المتعددة. وتختار عينات التقنين بحيث يمكن المقارنة بينها من 
مستوى إلى آخرء وهذا يسمح بمقارنة القياسات التى نحصل عليها عبر الزمن. 

فلكى نحصل على قياسات النمو العقلى بمفردات متسعة المدى فى صعويتها 
کی سلسلة من بطاريات متداخلة متعددة المستويات -Multilevel Batteries‏ ويختبر 
كل فرد بالمستوى المناسب له فقطء ويمكن إعادة اختباره فى الأعوام التالية 
بالمستويات الآخری؛ كما يمكن استخدام هذه المستويات فى المقارنة بين مجموعات 
عمرية مختلفة » لذلك كان LY‏ من إحداث تداخل بين البطاريات المتسلسلة . 

EEN‏ عادة مفردات اختبارات الذكاء الجمعية» ويتم تجميع مفردات کل صنف 
فى اختبار فرعى ely‏ ومن ثم ترتب مفردات الاختہار الفرعى ترتيبًا تصاعديًا بحسب 
مستوى صعويبتها. غير أن بعض الاختبارات تخلط أنواع المفردات بشكل حلزونى شامل 
Spiral Omnibus Forms‏ حيث تقدم مفردة من كل نوع ( لفظى cast gil,‏ أو غير 
لفظى مثلاً) > وتکرر السلسلة ولكن بمفردات أكثر صعوبة. وهذا يسمح للفرد باستمرار 
الإجابة ولا تكون هناك ضرورة لتحديد زمن إجابة لکل اختبار فرعى . 

كيفية الإجابة عن مفردات الاختبارات : 

كثير من اختبارات الذكاء الجماعية تتطلب السرعة والدقة فى الإجابة Speed‏ 
olay Tests‏ تكون اختبارات موقوتة» وتتميز مفرداتها بالسهولة النسبية حیث يجيب 
الفرد عن عدد كبير منها فى وقت محدد. غير أن هناك بعض الاختبارات تعتمد على 
القوة Power Tests‏ > وهذه تكون مقرداتها متدرجة فى صعوبتها وليس لها زمن 
محددد. وفى الحقيقة لا يستطيع الإجابة عن جمیع مفردات الاحتبار الذى يتطلب 
السرعة إلا الأفراد النابهين» أما درجة الفرد فى اختبارات القوة فتعتمد على صعوبة 
المفردات التى يستطيع الإجابة عنها. 

أمثلة لبعض اختبارات الذكاء الجماعية : 

is‏ لتعدد أنواع اختبارات الذكاء الجماعية وتنوعها حيث يوجد عدد كبير من 
هذه الاختبارات تناسب جميع المستويات العمرية من الحضانة إلى سن الرشدء فإنه 
يصعب حصر هذه الاختبارات أو تعريفة القارئ بهاء وإنما يمكن الرجوع إلى الكتاب 
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السنوى للقياس النفسى )1998 , (Buros‏ للاطلاع صلی أحدث هذه الاختبارات 
بالتفصيل» وكذلك أدلة الاختبارات فى البيئة العربية. 

غير أننا سوف نقدم فی الجزء JEN‏ أمثلة لبعض أنواع الاحستبارات ASW‏ 
استخدامًا فى قياس الذكاء» وعلى الرغم من أنها مقنئة فى البيئة الأمريكية إلا أن Cae‏ 
منها تم تعريبه وتقنينه فى البيئة المصرية وفى بيئات عربية أخرى. 

اختبارات ذكاء جماعية لفظیة متعدددة المستویات : 

California Test of Mental اختباركاليفورتيا للتضج العقلى‎ (1) 

+ ۱۹٦۳ ale Maturity (CTMM) 
اختبارًا تقيس عمليات‎ VY ويشتمل على سلسلة من الاختبارات الفرعية عددها‎ 
عقلية تتمثل فى الذاكرة» والعلاقات المكانية» والاستدلال المنطقى» والاستدلال‎ 
العددى» ومفاهيم لفظية . والاختبار يتكون من عدة صیغ للقياس التتابعى فى مستويات‎ 

ستة مخصص لكل منها كتيب Gols‏ 

وهذه المستويات تبدأً من الحضانة إلى سن الرشد. ويمكن باستخدام الاختبار 
الحصول على ثلاث درجات کلیة للجزء اللفظى والجزء غير اللفظى , والاختبار ككل . 
ويستغرق تطبيقه ما بين ۸١ » dado EA‏ دقيقة للمستوی؛ WA‏ اتف الاختبار فى 
صيغة أقصر . 

(Y)‏ اختبار القدرات المعرفية s Cognitive Abilities Test (CAT)‏ ام 

: \AVA 
وهو اختبار متعدد المستویات حيث يشتمل على بطارية اختبارات للصفوف من‎ 
وبطارية متعددة المستويات‎ » Primary Battery الحضانة إلى الصف الثالث الابتدائى‎ 
للصفوف من الثالث إلى نهاية مرحلة التعليم الثانوى. وتتكون‎ Multilevel Battery 
على أربعة اختبارات فرعية‎ forty البطارية الأولى من صيغتين لكل مستویء وكلاهما‎ 
هى: الکلمات الشفوية» والمفاهيم العلاقية» وعمليات عقلية متعددة» ومفاهيم كمية.‎ 
ويستغرق تطبيق كل اختبار فرعى ربع الساعة تقريبًا فى أربع جلسات منفصلةء وتستخدم‎ 

معايير نسبة الذكاء الانحرافية والمئينيات فى تفسير الدرجات. 
أما البطارية GLY‏ فتشتمل على ثلاث بطاريات محتواها لفظى» وکمی؛ وغير 
لفظی على الترتيب. ویتضسن المحتوى اللفظى كلمات؛ وإكمال جمل؛ وتصنيف 
لفظى . ومتشابهات لفظية» ويتضمن المحتوى الكمى علاقات كمية» وسلاسل أعدادء 
وتكوين معادلات» وتعامل مع الأعداد وغيرها من الرموز الكمية» ويتضمن المحتوى 
غير اللفظى أنماط أشكال هندسية ومکانیةء وهذه تتضمن تصنیف أشكال » ومتشابهات 








شكلية» وتكوين أشكال» وكل من هذه المحتويات تقاس باختبارات فرعية. وتعتمد 
jatra‏ هذه البطارية ذات المستويات المتعددة علی الدرجات المکافئۂة للعمر والرتب 
المئيئية. والتساعيات المعيارية المكافئة للصفوف. 

ومن الجدير بالذكر أن هذا الاحتبار يعد تطويرا للاختبار الشائع الاستخدام الذى 
أعده لورج؛ وثورنديك Lorge - Thorndike Test‏ عام VAY‏ . 

(۳) اختبارات أوتيس ولينون للقدرة العقلية العامة Otis - Lenon Mental‏ 
Ability Tests‏ هام ۷٦۱۹ء‏ 

ونتکون هذه الا'ختبارات من صيغة واسحدة» وتشتمل على مفردات متنوعة بشكل 
حلزونى شامل Spiral - Omnibus‏ لقياس القدرة العقلیة العامة. وتوجد ستة مستويات 
للاختبارات تمتد من الصف الأول الابتدائى إلى نهاية مرحلة التعليم الثانوى» ويستغرق 
تطبيق الاختہارات مسن .¥ to m‏ دفیقة بحسب المستوی . ونحصل باستخدام الاختبار 
على درجة واحدة للفرد. وتعتمصد المعاپیسر على نسب الذكاء الانحرافية» والمئينيات» 
والتساعيات المعيارية المقابلة للعمر والصف الدراسى» وكذلك يمكن الحصول على . 
الأعمار العقلية للمستويات الثلاثة الأولى. 

Cooperative اختبارات الذكاء التشاركية بين المدارس والكليات‎ )4( 
ء۱۹٦۷ عام‎ School and College Ability Tests , Series II (SCAT , Series IT) 

وهذه الاختبارات من إعداد مركز الخدمات الاختبارية GLY SL ETS‏ المتحدة 
الأمريكية بالتعاون مع العدید من الخہراء الترہویینء وهى سلسلة من الاختبارات متعددة 
المستويات تقيس القدرة العقلية العامة. وتستخدم فى أربعة مستویات تبدأ من الصف 
الرابع الابتدائى. وتوجد صيغتان متکافئنان أو ثلاث لكل اختبار فى كل مستوی. 
ويشتمل كل منها على ٠٥‏ مفردة تتعلق بالمتشابهات اللفظية» ٠٥‏ مفردة أآخری تتعلق 
بالمقارنات الكمية . ویمکن باستخدام هله الاختبارات الحصول على ثلاث درجات كلية 
للجوانب اللفظية والكمية وللاختبار بعامةء وتُحوّل هذه الدرجات إلى رتب مثينية . 

Kuhlmann - Anderson Test ۔وأاندرسون للذكاء‎ ناملاکرابتخا)٥(‎ 
1 195517 عام‎ (KAT) 


يقل من اختبارات الذكاء الجماعية»ويشتمل على ثمانية مستويات منفصلة لجميع 
الصفوف المدرسية» أى من الحضالة إلى نهاية مرحلة التعليم الثانوى» وتشتمل کل من 
هذه المستويات على اختبارات متعددة يحتوى كل منها على أنواع مختلفة من 
المفردات . | 
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وهذه المجموعة من الاحتبارات تعد بمثابة بطارية متعددة الممستويات 
Multilevel Battery‏ نظرا لأنها تشمل مستويات متعددة من العمر أو الصف الدراسى. 
ومفردات الاختبارات فى المستويات العمرية الدنيا محتواها لفظی ولا تتطلب إلا قدرا 
Wee‏ من مهارات القراءة» وكلما ارتفع المستوى يزداد المحتوى اللفظی؛ ولكن يظل 
المحتوى غير اللفظى سائد. لذلك فإن هذه البطارية تناسب الأطفال الصغارء وتفید 
Cal‏ فى قياس ذكاء من لديهم صعوبات فى القراءة أو اتباع التعليمات اللفظية. 

ويعد هذا الاختبار من أقدم وأفضل اختبارات الذكاء الجماعية للأطفال حيث 
اعتنى why‏ عناية فائقة » وأجرى تعديله عدة مرات منذ عام ۱۹۲۷ حتى طبعته الأخيرة 
السابعة. 

والدلیل علی تع هذا الاختبار أن كثيرًا من مفرداته استخدمت فى اخحتبارات 
جماعية متنوعة أخرى. ويمكن الحصول على ثلاث درجات: لفظية» وكمية » وكلية» 
وفى بعض المستويات يمكن التعبير عن هذه الدرجات بنسب ذكاء انحرافية » وفى 
مستويات أخرى عر عنها بواسطة معايير المدى المئينى Percentile Bands‏ لتقدير 
فترات الثقة فى الرتب المئينية» كما سبق أن أوضحنا فى الفصل السادس. ويتراوح رمن 
تطبيق الاختبار بين ٥٠ء ٠٦‏ دقيقة. 

)٦(‏ اختبارات هنمون › ونلسون للقدرات العقلية 
Henmon - Nelson Tests of Mental Ability (H - NT )‏ عام ۱۹۷۳ : 

ويعد هذا الاختبار Cal‏ من الاختبارات الشائعة الاستخدام واعثّی ببنائه بحيث 
يشمل أربعة مستويات بحسب الصفوف المدرسية أى الصفوف 5-7 CVV‏ 
۹ء وهله تمثل الصيغة الأولى» والصفوف من الحضانة إلى نهاية الصف الثانى» 
وهذه تمثل البطارية الأولية. وقد أعدت فى طبعة حديثة اختبارات للمستوى الجامعى . 
وکل من المستويات الثلاثة للصيغة الأولى تشتمل على ۹۰ مفردة مرتبة ترتيسبا 
روت شاملا Spiral Omnibus‏ رتتناول كلمات ممختلطة » ومتشابهات لفظية» 
وتصنيف لفظى» واستدلال لفظى» وسلاسل عددية» واستدلال حسابی؛ ومتشابهات 
شكلية» واتباع تعلیمات . ویتراوح زمن تطبيق اختبارات هذه الصيغة ٠١١‏ دقيقة تقريبًا. 

أما البطارية الأولية فتشتمل على ثلاثة اختبارات فرعية هى: الحتبار استماع إلى 
معلومات cle‏ واختبار كلمات مصورة» والحتبار حجوم وأعداد. وهذه البطارية غير 
موقوتة» ولكن تطبيقها یستغرق عادة حوالى ٠۰‏ دقيقة. 





وتعتمد معايير جميع الاختيارات على تسب الذكاء الانحرافية» والتساعيات 
المعيارية» والرتب المئيلية المقابلة للعمر والصف الدراسى . وعلى الرغم من أن 
الاختبار يؤدى إلى درجة كلية واح دة يفترض أنها 3 تم الذكاء العام » وهو ما تهدف 
الاختبارات لقياسهء إلا أنه يمكن الحصول على مجموعتين من المعايير يعتمدان على 
توزيع الدرجات الخام وفقًا لكل من العمر والصف الدراسى على الترتيب. 

اختبارات ذكاء جماعية غير لفظية . 

ذكرنا فيما سبق أن اختبارات الذكاء الجماعية غير اللفظية NonVerbal‏ تستخدم 
فى قياس ذكاء الأفراد الأميبن» وبعض الفثات الخاصة التى لديها إعاقات ثقافية أو 
لغوية أو جسمية) والأفراد الذين تكون قدرتهم على glow del yall‏ )66 وكذلك الأطفال 
الصغار. ويمكن أن تكون هذه الاختيارات من النوع الذى يتطلب ورقة وقلم» أو 
يتطلب أداء مهام معینة أوضحناها من قبل. وهذه الاختبارات لا تعتمد على اللغة» بل 
يمكن تطبيق بعضها دون الحاجة إلى تعلیمات لفظية. 

وفيما يلى أمثلة لبعض هله الاختبارات الشائعة الاستخدام: 

)١(‏ اختبارالمصفوفات المتتايعة لرافن 

:۱۹۲۷ عام‎ Raven Progressive Matrices 

وقد أعد عالم النفس رافن J. Raven‏ وعالم الوراثة بنروس L. Penrose‏ هذا 
الاختبار فى إنجلترا. ويعد من أكثر مقاييس الذكاء الجماعية غير اللفظية شيوعًا 
واستخدامًا فی قياس القدرة العقلية العامةء وقد pano‏ لتقییم ذكاء الأفراد المجندين دون 
أن تتاثر درجاتهم بالعوامل المتعلقة بالتعليم . 

ويشتمل الاختبار على ٠‏ مصفوفة أو تصميم أحد أجزائه مقطوع وعلى الفرد 
أن يختار الجزء المقطوع من بين بدائل معطأة عددها ستة» أو ثمانية. ومفردات الاختبار 
مصنفة فى خمس مجموعات متسلسلة» كل منها شتمل على VY‏ مصفوفة متزايدة 
الصعوبة. وتتطلب الإجابة إدراك المتشابهاتء وإجراء تبديلات على الأنماط وغير ذلك 
من العلاقات المنطقية. ويوضح شكل )9 ۱۲ ) التالى مثالا لهذه المسصفوفات 
:(Jensen , 1980 (‏ 
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شكل (VY  4(‏ يوضح مثالا من مفردات اختبار المصفوفات المتتابعة 

وللاختبار صیخ ثلاث إحداها صيعة 4 معيارية» والثانية صيخة ملونة تناسب الأطفال 
فى مرحلة ما قبل المدرسة» وضعاف WU, oY gall‏ صيغة متقدمة أكثر صعوبة تناسب 
ارات الأعلى من التعليم الابتدائی والمتوسط. 

وين الا ختبار من نوع اختبارات القوة wll,‏ لا تتطلب Éo‏ محددا rhe‏ ولكنه 
يستغرق Cay‏ یتراوح بين ciais ٠ 6 ١9‏ ويمكن تطبيقه فردیا أو جماعيًا بتعليمات 
شفوية ة بسيطة للغایة . ومعاپیرہ المئينية تم baby‏ باستتخدام عينات من تلاميك المدارسِ 
البريطانية والراشدین . ۱ 

is‏ هذا الاختبار من ن النوع de TT‏ الاختبارات غير المتحيزة للثقافة 
Culture - Fair Tests‏ » والهدف من هذه الاختبار ات إتاحة فرص متكافئة للأفراد من 
cite‏ مختلفة سد عن سے ارك تبین أنه i‏ يصعب بناء als gah‏ 
هذه « الاختبارات لا Lat‏ بدرجة جيدة بالتحصيل الأكاديمى أو الأداء د TE‏ تنا 

فى أغر اض الائتقاءء والتسكين يكون Caisa‏ بالمقأرنة بالاختبارات الجماعية المعتادة. 
(Y) ''‏ اختبارالذكاء غيرالمتحيز للثقاقة ' 
PAT. Culture Fair Intelligence Test‏ [عام ۹۷ : 

وهذا الاختبار شائع الاستخدام فى الولايات | المتحدة ا 0 أعد تحت 
يتكونٍ من : صیعتیرز: نکائعین على تو ترات اکل E tae‏ المستويات 
متزسطی الذکاءء وتلاميل, المرحلة oni pee)‏ رق ویشتمل کل اتاد 
غل أربعة اختبارات فرعية تقیس قلرة الفرد على إذراك العلاقات بين الأشياءء مثل 








السلاسل » والتصنيفات» والمصفوفات. ويوضح OT- ۹( JSS‏ التالى مثالا لبعض 
oda‏ المفردات : 


582585808265 . 
5 1 3 كس‎ 2 . 
0 ×× maz a 


شكل (۹ ۔ (W‏ يوضح عینة من مفردات احتبار الذكاء غير المتحيز GUS‏ 
وبالإضافة إلى ذلك يوجد مقياس آخر ينقسسم إلى أربعة اختبارات فرعسية تقیس 
معلومات ثقافية وفهم لفظى . ويستخرق تطبيق الاختبار delay‏ مدة زمنیة تتراوح بين of:‏ 
٠‏ دقيقة. وقد وجد أن قيمة معامل ارتباط الاختبار JS‏ من مقياس ویکسلر ومقياس 
بينيه تتراوح ببن (Tannenbaum , 1968) .,۸۵ « ٠,65‏ . 
وقد أمكن التحقق من عدم تحيز الاختبار للثقافة بمقارنة معايبره التى تم إعدادها 
فی كل من دول أوروبا الغربية LY Sy‏ المتحدة الأمريكية واسترالیاء ووجد أن هناك 
تناظر) فيما بینها. 
(Y)‏ اختبارائرسم: ) Goodenough - Harris Drawing Test ( G - HDT‏ : 
يعد من الاختبارات غير اللفظية الجيدةء ويمكن تطبيقه Ga‏ أو جماعيّاء ويطلب 
من الفرد رسم وره ة رجل کاملء KEF‏ الدرجة على أساس تفاصيل. الجسم 
والملابس» eal‏ الملامح والخصائص الآخری؛ ولا يهتم بالنواحى الجمالية فى 
الصورة. 
رلسیر می رنہ ولكن الفرد يستغرق عادة 6 دقيقة ت تقريبًا لرسم 
الصورة. وقد حددت خصائص صورة الرجل التى تميز بين مختلف الأعمار» وتقدر 


لكل خاصة درجة واحدة» فمثلاً إقا وسم القرد رأس الرجل دون تحديد تفاصيل 
ملامحه تقدر له درجة واحدة» ومن ثم تجمع الدرجات . وقد أعدت معايير الاختبار 








للأطفال الذين تتراوح أعمارهم بين Ge 1١6 ١٣‏ متضمنة الدرجات المعيارية ٠‏ 
والرتب المثینیة لكل من الذكور والإناث. 

وعلى الرغم من أنه كان يفترض أن الاختبار غير متحيز للثقافة» إلا أنه قد تبين 
أن عملية رسم رجل تتأثر تأثرا ملحوظا بالثقافة» ومع هذا فإن الاختبار يتميز بسهولة 
التطبيق وسرعته ولا يتطلب إلا ورقة وقلم؛ ونحصل باستخدامه على تقدير تقزيبى 
سريع لذكاء الطفل. ویمکن الإفادة من هذا الاختبار بدمجه ضمن بطارية من اختبارات 
الذكاء std‏ المعلومات التى نحصل عليها GES‏ لان تطبيقه بمفرده ريما يؤدى إلى نتائج 
غير دقيقة . 

وقد أجرى تغريب كير من مقاريسن الذكاء الجماغية والقرذية وتقسينها فى :البيئة 
المصرية وفى بيئات عربية أخرى» ويمكن لمستخدمى الاختبارات والباحثين الرجوع إلى 
أدلة الاختبارات المنشورة فى الوطن العربى لانتقاء الاختبارات والمقاييس المناسبة 
للغرض المطلوب. 

قيب ple‏ على مقايبس الذكاء : 


يتضح مما سبق أن اختبارات الذكاء يمكن أن يختبر بها كل فرد على حدة» أو 
تطبق على مجموعة من الأفراد فى وقت واحد وذلك لقياس القدرة العقلية العامة أى 
الذكاء العام. ولعل التساؤل الذى يترتب على ذلك هو كيفية الحتيار الاختبار المناسب 
من بين هذين النوعين الرئيسيين. والحقيقة أنه لا توجد إجابة محددة عن هذا التساؤل» 
وإنما يمكن مراعاة بعض الاعتبارات فى هذا الشأن. 

فلكل من نوعی الاختبارات استخداماته ومزاياه وعيوبه» فاختبارات الذكاء 
الفردیة تناسب بدرجة أفضل الأطفال الصغار لكى يختبر كل منهم على حدةء وذلك 
oY‏ كثيرا مسنھم لا يستطيع القراءة أو اتباع التعليمات التفصيلية»؛ ومن السهل تشتيت 
انتباههم» مما يتطلب من الفاحص المتمرس توجيههم وحفزهم على الإجابة فى إطار 
إجراءات مقئنة للحصول على قياسات دقیقة . 

لذلك يوصى بعدم استخدام اختبارات الذكاء الجماعية فى قياس ذکاء الأطفال 
الذين تقل أعمارهم عن خمسة sel sel‏ أى Jubi‏ :ما قبل المدرسة نظرًا لحاجتهم إلى 
الإشراف الفردى. أما الأطفال الذين يبلغون من العمر خحمسة أو ستة أعوام فيمكن 
تطبيق اختبارات الذكاء الجماعية عليهم لقياس: قدرتهم العقلية العامة» ولكن فى 
مجموعات صغيرة قدر الإمکان» أى لا تزيد عن ٠١‏ طفل مثلاً. 
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ولكن Vi‏ لأن قيم معامل استقرار درجات اختبارات الذكاء الجماعية بالنسبة 
لأطفال الصفوف الأولى من المرحلة الابتدائية عبر الزمن تكون منخفضةء فإن استخدام 
هذه الدرجات فى اتخاذ قرارات تربوية مهمة تتعلق بهؤلاء الأطفال ربما لا يكون 
Coka‏ 

لذلك إذا دعت الحاجة إلى قياس الذكاء العام لبعض الأطفال الصغار لأغراض 
معينة» فإنه يمكن استخدام اختبارات الذكاء الفردية» أو استخدام بعض الاخستبارات 
الجماعية المناسبة لمستواهم النمائى والتى لا تتطلب إلا قدرًا ضئيلا من القراءة أو 
الكتابة» وإنما يضع الطفل علامة على ورقة الأسئلة مباشرة حيث إن الاختبار فى هذه 
الحالة يتضمن مواد غير لفظية. 

لذلك يفضل استخدام اختبارات الذكاء الجماعیة وبخاصة بطاريات الاختبارات 
متعددة العوامل Multi-Factor Batteries‏ فى قياس ذكاء المراهقين والراشدين العاديين 
حیسث إن التنبؤ باستخدام هذه الاختبارات يكون جيدا بنفس القدر إذا استخدمت 
الاختبارات الفردية. كما أن هؤلاء لا يتأثرون كثيرًا بمواقف الاختبارات الجماعیة ' 
ويعملون على توظيف أقصى إمكاناتهم فى إجاباتهم . 

كذلك تتميز هذه الاختبارات الجماعية بأنها قليلة الكلفةء ولا يستغرق تطبيقها 
By‏ طويلاء ولكنها لا تناسب المواقف الكلينيكية التى تتطلب عمليات الستشخيص» 
حيث ينبغى استخدام اختبارات الذكاء القردية لهذا الغرض. 

لذلك فإن الاختبارات الفردية تتطلب جهذا کبیرا فى بنائها بواسطة اختصاصيين 
فى القیاس النفسىء فإعداد المواد المتنوعة التى يشتمل عليها الاختبار» وإجراء عمليات 
تقنينه وإعداد معاييره» وتحديد وصياغة تعليماته» وطريقة تصحيحه» وتدريب 
الفاحصين يستغرق By‏ طويلاً ونفقات مالية كبيرة. 
' وعمومًا » فإن اختیار أى من نوع الأختصبارات يعتمد على الهدف الأساسى ۶ 
استخدامهماء فإذا كان الهدف تقدير قدرة الأفراد الذين يكون الموقف الاختبارى 
الجماعى مناسبًا لهم من حيث التعليمات ومستوى الدافعية وما إلى ذلك فإنه يفضل 
استخدام اختبارات الذكاء الجماعية. أما المواقف التى تتطلب معلومات تفصيلية أكثر 
دقةء وكذلك ملاحظات الفاحصء فإنه يفضل اختيار أحد الاختبارات الفردية التى 
تاقشناها فیما سبق. 
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بعض القضايا المتعلقة بقياس المذكاء : 

: يتاء اختيارات الذكاء‎ )١( 

عرضنا فى الجزء السابق وجهات نظر متعددة تتعلق بمفهوم الذكاء ونماذجه 
ونظرياته وأدوات قياسه» ولعل من المناسب أن نوضح الأساس المنطقى الذى تستند 
إليه اختبارات الذكاء بأنواعها المختلفة التى أشرنا إليها. 

فاختبارات الذكاء بعامة تعد اختبارات مقثنة ويتبع فی بناٹھا خطوات ممائلة 
لخطوات ely‏ الاختبارات التحصيلية المقننة أو الاختبارات التحصيلية مرجعية الجماعة 
أو المعيار التى ناقشناها بإسهاب فى الفصل الثامن. إذ ينبغى أولا تحديد النطاق 
السلوكى الذى يقيسه اخحتبار الذكاء » وابتكار مفردات مناسبة لقياس مکونات هذا 
النطاق. وكتابة المفردات يعد علما وفنا له أصوله وقواعده» وينبغى كتابة عدد من 
المفردات أكبر مما هو مطلوب؛ وتختلف تفاصيل عملية ely‏ هذه الاختبارات باختلاف 
الجماعة المرجعية التى يطبق عليها الاختبار» أى ما إذا كانت هذه الجماعة من 
المراهقين والراشدين أم من الأطفال. 

فبعد تطبيق الاختبار على العينة المستهدفة من المراهقين والراشدين یجری 
تحليل مفردات الاختبار كما سبق أن أوضحنا فى الفصل السابع» حيث ينبغى تحديد 
النسبة المثویة من الأفراد الذين أجابوا إجابة صحيحة عن كل مفردة. 

ولا يجب أن تكون معظم المفردات ULE‏ فى السهولة أو الصعوبة» فإذا أجاب 
عدد محدود من الأفراد عن المفردات إجابة صحيحة أو إجابة Lhe‏ فإن الاختبار لن 
يُميز بين الأفراد تمیبزًا CHS‏ وإذا كان مستوى صعوبة كثير من المفردات متوسطاء أى 
أن معامل الصعوبة ٠,6٠‏ فإن الاختبار لن يميز بين الحالات المتطرفة فى توزيع 
الدرجات . 

وكذلك ينبغى إيجاد معامل الارتباط بين درجات مفردات الاختبار والدرجات 
الكلية. فالمفردات التى أجيب عنها إجابة صحيحة يجب أن ترتبط ارتباطًا موجبا 
بالدرجات الكلية» كما يجب أن تكون الارتباطات بين المفردات موجبة أيضًا. BY LT‏ 
كانت العینة المستهدفة من الأطفال» فإنه إلى جانب تحليل المفردات السابق يكون بناء 
الاختبار أكثر صعوبة» وذلك OY‏ ذكاء الأطفال يتوقع أن يزداد بزيادة العمرء حيث 
يجب أن تزداد نسبة الأطفال الذين يجيبون عن المفردات إجابة صحيحة بزيادة العمر. 


EK 





لذلك سوف تكون هناك كثير من المفردات Ly‏ سهلة أو صعبة للغاية بالنسبة 
JULY‏ مستوى عمرى معين» ولكى لا يحبط الطفل فإنه عادة By‏ تطبيق الاختبار إذا 
gel‏ الطفل فى إجابة عدد محدد من المفردات المتدرجة فی صعوبتها فى مرات 
متتالية. ويفترض عند تحديد هذه الخصائص السيكومترية للمفردات أن الذكاء عامل 
eple‏ غير أن هناك نماذج أخترى للذكاء كما رأينا فى مستهل هذا الفصل مثل نموذج 
ٹیرستون أو جيلفورد يفترض عددا من العوامل أو القدرات المستقلة. وفى هذه الحالة 
ينبغى مراعاة أن ترتبط المفردات المتعلقة بكل عامل أو قدرة فيما بينها ارتباطًا مرتفعًا 
نسبیاء وترتبط بغيرها من المفردات المتعلقة بالعوامل الأخرى ارتباطًا منخفضا. 

ومعظم اخمتبارات ASA‏ تسا النسبة المئوية من المفردات التی يجيب عنها 
الأثزاة إجحاة ةة dot day Way‏ محكات تقييم الذكاء. غير أن ثورنديك 
(Thorndike, 1968)‏ قد أشار إلى أن قياس الذكاء لا يقتصر على قياس العلو أو 
الارتفاع Altitude‏ . فإذا أجاب فرد عن عدد من المفردات المتکافثة في صعوبتها أكبر 
مما أجاب ae‏ فرد آحر فی اختبار غير موقوت» فإن الفرد الأول يمكن اعتباره أكثر ASS‏ 
من الفرد الثانى» وعندئذ يقال أن لديه وسع أو اتساع .Breadth‏ وكذلك إذا استطاع فرد 
أن يجيب عن مفردات ST‏ سهولة من فرد آخر في اختبار موقوت. OB‏ الفرد الأول 
يمكن اعتباره أكثر ذكاء من الفرد الثانى نظرا لأنه أكثر سرعة فى إجابته . 

والحقيقة أن سرعة الإجابة تعد من المتغيرات الشائكة» وذلك لأن الأفراد 
يختلفون فى مقدار الزمن الذى يحتاجونه لحل مشكلات معینةء فالبعض ربما يترك 
المفردات الصعبة بالنسبة له دون إجابة بمجرد مواجهتهاء وبعض آخر ريما يترك 
المشكلات التي كان من الممكن حلها بمزيد من المثابرة» ومع هذاء فإن السرعة 
كمؤشر للذكاء سيعت تيم نه الدراسات السيكولوجية فى الآونة الأخيرة» فالأفراد 
الذين يمكنهم تجهيز تجهيز المعلومات ومعالجتها بسرعة أكبر من غيرهم ربما يستطيعون 
بمرور الزمن تكرين زخيرة من المعلومات الضروریةء وبالتالى يحصلون على درجات 
مرتفعة فى اختبارات الذكاء. 

ومن المشكلات المهمة الأخرى فى عملية بناء الاختبارات کت أن تكون السمة 
المراد قياسها أحادية البعد Unidimensional‏ . فالبعد الأحادى ie‏ من تفسير معنی 
الدرجة الناتجة. فإذا كان الأداء فى الاختہار يعتمد على TRN‏ فإنه من الممكن أن 
يحصل فردان على الدرجة نفسها بطرق ممختلفة» إذ ربما يكون الفرد متميرًا فى أحد 
الأبعاد وضعيفًا فى البعد الآخر» والعكس بالنسبة للفرد الثانى . 

لذلك ينبغى التحقق من فرضية أحادية البعد باستخدام أساليب إحصائية مناسہة 
مثل التحليل العاملى الذى سبق أن أوضحناه» .وذلك عند بناء اختبارات الذكاء أو غيرها 
من الاختبارات المقئنة . 





: بعض محددات الذكاء والعوامل المؤثرة فيه‎ (Y) 

اتضح لنا مما مسبق أن معظم اختبارات الذكاء روعى فى بنائها أن يكون متوسط 
نسب الذكاء أو الدرجات المحولة ٠‏ 1۰ »فنجد أن ثلثى أفراد الجماعة المرجعية تقريبا 
تحصل علی درجات تتراوح ہین AO‏ ۰ ذکاء متوسط أو قريب من المستوسط)) 
١‏ تقريبًا تكون درجاتهم أعلى من ١١١‏ (متفوقين أو موهوبين) » ٠,١‏ / یحصلون 
على درجات أعلى من ١1١‏ (متفوقين جدا» بينما يحصل 8,١‏ / تقريبًا على درجات 
تنحصر بين ۳۰ء ۷۹ (فئات الضعف العقلی)ء وذلك وفقًا للمنحنى الاعتدالى الذى 
أوضحناه فى الفصلين الثالث والسادس. 

غير أن توزيع الدرجات يختلف إلى حد ما من اختبار إلى آخر. aay‏ هذا 
الاختلاف على ثبات درجات الاختبار» والسمات أو العوامل التى يقيسهاء 
الجماعة المرجعية التى يطبق عليها الاختبار وتستمد منها معاييره. 

ويمكن أن يرجع تباين الأفراد والجماعات فى الذكاء إلى مصادر متعددة» مثل 
العوامل الوراثية التى تبدو أهميتها فی هذا المجال من البحوث المتعددة التى تناولت 
هذه العوامل بالدراسة وبخاصة البحوث التى قارنت بين ذكاء الآباء والأبناء» وبين 
التوائم المتطابقة والتوائم المتشابهة» وكذلك العوامل البيئية التى تلعب دورًا مهما فى 
هذه الاختلافات فى الذكاء وبخاصة فى المراحل المبكرة من نمو الطفل . 

تأثير العوامل الوراخية فى الذكاء : 

لقد بين جنسن )1969 Jensen,‏ بجامعة کالفورنیا فى مقالته الشهيرة "إلى أى 
حد پمکننا رفع الذكاء والتحصيل الدراسى How Much Can We Boost IQ and‏ 
Scholastic Achievement»‏ « أن السبب الرئيسى فى عدم فاعلية البرامج التربوية 
التعويضية التى تقدم للأطفال الأقل the‏ فى الولايات المتحدة ل أنها ركزت 
على الخبرات البيئية کمحدد للنمو العقلی . 

وقدم بيانات تؤيد وجهة نظره مؤداها أن ۸۰ تقريبًا من الفروق فى نسب الذكاء 
65s‏ لی الفروق الوراثية» فى حين أن العوامل البيئية تسهم بنسبة ضئيلة فى هذه 
الفروق»ء وذكر أن المستوى الأول للقدرة Level I Ability‏ المتعلق بعمليات الترابط 
6 يكون توزيعه متعادلاً ہین مختلف الفشات الاجتماعية» بينما المستوى 
الثانى للقدرة Level 11 Ability‏ المتعلق بالتفكير التصورى Conceptual‏ يتوزع توزيعًا 
Glee‏ بين الفثات الاجتماعية والاقتصادية المنخفضة والمتوسطةء حيث يتميز JULY‏ 
من المستويات الاجتماعیةء والاقتصادية المتوسطة عن الأطفال من المستسويات 
المنخفضة فى هذه القدرة الثانية. 
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أى أنه يرى أن الاختلاف بين هؤلاء الأطفال يرجع إلى اختلافھم فى نمط قدرات 
التعلمء مما يتطلب تقديم أساليب تعليمية مختلفة لتنمیة القدرات المتوافرة لدى كل من 
المجموعتين. وقد ast‏ أيزنك )1971 (Eysenck,‏ فى aks‏ «الجدل حول نسبة ASH‏ 
(The IQ Argument‏ وجهة نظر جنسن Jensen‏ 


غير أن جنسن فى als‏ «التحيز فى القياس العقلى «Bias in Mental Testing‏ 
الذى صدر عام ۱۹۸۰ عاد وذكر أن أسباب هذه الفروق متعددة» وتحديد هذه الأسباب 
يعد من المهام المعقدة التى تتطلب Cpu‏ متعددة التخصصات» وبخاصة فى العلوم 
البيولوجية والسلوكية والقياس النفسى. 

وفى دراسة Ast‏ اتساعا قام إلينماير وکیملنج )1963 (lenmeyer - Kimling,‏ 
بتلخيص نتائج 7 دراسة أجريت فى ثمانية دول» على مدى النصف الأول من القرن 
الحالى حول مشكلة الوراثة فى الذكاء الإنسانى يوضحها شكل (۹ CVE‏ التالى: 


cit |‏ 
| آفرله لا علاقة بيهم 
i i‏ - شارا فى پیئات ممقتلمة 
a‏ م4 035 | - لشأوا dad‏ واحدۃ 


an 2‏ ۔آپاء eal‏ ۔ اطمال 


ae ٠ 8 8 4 sf = 2 8‏ اطفال 
otal Jud |‏ 
س | - نشاوا فی بیٹات منتلمة 


ممه وعم بيس لع هسه | ا رس 
i‏ ' توائم نتيحة ائفسام بويستين 


tribes pete ٠ 
راسد‎ pti | 


j a‏ 8 | توالم تیحة اقسا بريصة واحدة 
a‏ ۔ | -نشارا لی بيتين crate‏ 


Ulu. +‏ بيئة واحدة 


شكل (۹ CVE.‏ يوضح نتائج OF‏ دراسة تتعلق بالوراثة فى مجال الذكاء الإنسانى 

ويتضح من شكل (VE a)‏ أن هناك اتساقًا فى النتائج على الرغم من SIH‏ 
الدراسات فى تكوين العينات من حيث المستوى الاجتماعى والاقتصادى والجنسية 
وأنواع الاختبارات المستخدمة. إذ يبدو أنه كلما اقتربت العلاقات الورائية بين الأفراد 
کانوا AST‏ تماثلا فى الذكاء . 

ولعل قيم الارتباطات الموضحة تعد الحدود الدنيا لهذه القيم» نظرا لأن 
الدراسات deel‏ على بيانات مستمدة من الأطفال ولیس من الراشدینء ولم تفصل 
بين الذكور والإناث مما أدى إلى تقديرات لتأثير العوامل الوارثية أقل من حقيقتهاء 


تك لتك 





فوسيط القیم المبنية فی شكل (۹ ٤١, ١)١٤‏ ويقترب (AS‏ من قيمته المتوقعة. | 
اعتبرنا الوراثة هى المحدد الوحيد لدرجات اختبارات الذكاء . غير أن تأثير a‏ 
البيئية يتضح من قيم الارتباط بالنسبة للأفراد الأقارب الذين نشأوا be‏ التى تبدو أعلى 
من القيم بالنسبة للأفراد الأقارب الذين نشأوا فى بيسئتين مختلفتين على الرغم من ثبوت 
العوامل الورائية 

كما يمكن ملاحظة الفروق بين الأفراد غير الأقارب الذين نشأوا معا أو فى بیئتین 
مختلفتین . وبذلك ربما يوضح JSS‏ (۹ ۔ )١15‏ النزعة العامة لدور کل من الوراثة 
والبيئة کمحددات لدرجات اختبارات الذكاء. 

وفى إطار الجدل حول رفع نسبة الذكاء ينبغى أن نميز بين ذكاء الفرد» والدرجة 
التى يحصل عليها فى اختبار للذكاء. ففى معظم الدراسات التى أجريت حول إمكانية 
رفع نسبة الذكاء coded‏ الدرجة المرتفعة فى الاختبار مؤشرا على ارتفاع القدرة العقلية 
العامة» على الرغم من أن هذا موضع تساؤل. 

فالتحاق الأطفال بدور الحضانة واكتسابهم بعض الخبرات يساعدهم فى الإجابة 
عن مفردات اختبارات الذكاء بدرجة أفضل قلیاگ ولكن إذا استخدمت مفردات مختلفة 
ريما لا يستطيعون الإجابة عن هذه المفردات مما قد يدل على عدم وجود تأثير متسق 
لهذه الخبرات فى القدرة العقلية العامة. 

فبعض علماء النفس عرف الذكاء بأنه ما تقيسه اخحتبارات الذكاء. والارتفاع 
الطارئ فى نسبة الذكاء يمكن تفسيره إلى حد ما فى ضوء هذا التعریف . فالطفل الذى 
يلتحق بدور اماه كني رب سوا سر ريما تساعده فى أن ر يصبح أكثر تمرسا 
فى التعامل مع الاختبار» وذلك لزيادة ثقته بالكبار en‏ ل مما يجعله 

أكثر تقبلاً للفاحص عندما یکرر تطبيق الاختبار عليه من أجل المتابعة . 

كما أن التفات الطفل المتكرر | 7ی" 
المكعبات والصور واللوحات ربما يزيد من ألفته بهاء مما يمكّنه من التعامل معها 
بدرجة أفضل . 

وهذان العاملان ربما يسهمان فى رفع نسبة ذكائه عدة نقاط. ولكن هل يعنى 
ذلك أن الطفل أ صبح أكثر ذكاء؟ فلقد ذكرنا فيما سبق أن الذكاء لا يقاس قياس مباشرا . 
وقياسه ا تقییسم استجابات الطفل لسلسلة من المواقف 
المقننة ء أى مفردات الاختبار. والهدف من اختبار الذكاء هو تقدير درجة تدل على قدرة 
الطفل على التعامل مع هذه المواقف بحيث يمكنه توظيف هذه القدرة فى التعامل مع 
جميع المواقف الممائلة . 
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ولكى یتحقق هذا الهدف يجب أن يشتمل الاختبار على عيئة غير متحيزة وكافية 
من المفردات. فإذا تدرب الطفل على كيفية إجابة مثل هذه المفردات». هل أداؤه عندئذ 
يتعلق بعينة غير متحيزة من المفردات» أم أن هذه العينة تكون مصطنعة وتدل على أن 
الطفل ريما يؤدى أداء جيدًا فقط إذا واجه مواقف مصطنعة مماثلة. 

فمن المعلوم أن معظم الأفراد يوظفون قدرا ضئيلا من قدراتهم العقلية. لذلك 
رہما يكون من المفيد تقديم خبرات إثرائية للطفل فی حل المشكلات والفحص 
والبحث وما إلى ذلك. وعندئذ يمكن الإفادة من اقتراح جنسن Ol Jensen‏ الذكاء 
تحدده العوامل الورائية» وذلك بالعمل على تنويع الخبرات الإثرائية وجعلها ملائمة 
لنمط تعلم الطفل لكى يوظّف إمكاناته العقلية الموروثة إلى أقصى حد ممكن. 

تأثير العوامل البيئية فى الذكاء : 

إن التساؤل حول أثر البيئة الاجتماعية فى الإسراع بالنمو العقلى للأطفال كان ولا 
يزال مثار جدل وحوار وأببحاث ودراسات مستمرة. فقد تبين من كثير من البحوث أن 
هناك علاقة وثيقة بيسن ذكاء الأطفال والمسسوی الاجتماعى والاقتصادى لآبائهم 
(McNemar , 1942 ; Harrel, 1945; Harrell, 1945 ; Eckland, 1965; Tyler, -‏ 

1965 ; Ginitis 1973) 

ولكن يجب عدم المبالغة فى تأكيد هذه العلاقة» فالأطفال الذين تقع نسبة 
ذكائهم فى المدى الممتد من التآخر العقلى إلى العبقرية إنما هم لآباء من كل نمط 
مهنى. كما تبين من نتائج بعض الدراسات أن الأسر الذكية بحكم الوراثة (أى بيولوجيًا) 
قد تستغل ذكائها فى توفير بیشات أكثر إثراء» وبذلك تعمل على رفع مستوى ذكاء 
أفرادها . 

فمثلاً تبین من كثير من الدراسات أن الأطفال فى المؤسسات الخاصة بضعاف 
العقول تميل نسبة ذكائهم إلى الانخفاض بزيادة أعمارهم. أما إذا وضعوا فى ملاجئ 
للأيتام لكى يستيسر لهم فى هذه السلاجئ الاستثارة العقلية على الرغم من عدم تهيئة 
مناخ يسوده الأمن والثقة لا يحدث أى انخفاض فى نسبة ذكائهم» ولكن إذا انتقلوا إلى 
بیوت تبن طيبة ترتفع أحيانًا نسبة ذكائهم. أو على الأقل يتوقف الانخفاض فيها. 

ويرى البعض أنه يمكن رفع نسبة الذكاء عندما يحول الأطفال المتخلفون عقليًا 
من الفصول العادية إلى الفصول الخاصة. إلا أن نتائج البحوث التی أجريت فى هذا 








المجال لم تؤكد هذه الزيادة» فى حين أن البرنامج التعليمى المعد إعدادًا جيدًا ربما 
م تفل هؤلاء الأطفال ويزيد من توافقهم الشخصى والاجتماعى. وعموما لا 
توجد إجابة محددة عن مدى تأثير العوامل البيئية فى الإسراع فى نمو الذكاء. 

غير أن تحليل هذه العوامل المؤثرة فى النمو العقلى يبين أن الذكاء هو نتاج 
العوامل الوراثیة والبيئية. إذ بينت كثير من الدراسات أنه لا يمكن تنمية الذكاء أبعد من 
حدود الإمكانات الفطرية البيولوجية. ومن بين هذه دراسة تیرمان Terman‏ ما ہین عامى 
)1484 _ ۱۹۵۹) المتعلقة ببحث الانتقال الوراثى للذكاءء فقد وجد أن الأطفال يميلون 
إلى أن يشبهوا آباءهم فى الذكاء. ولكنه فسر هذه النتيجة بأن الآباء من ذوى الذكاء 
المرتفع ربما یوفرون بيئة أكثر إشارة لأبنائهم مما يؤدى إلى تفوقهم» أى أن الإسراع فى 
النمو العقلى يكون نتيجة لتفاعل العوامل الورائیة والبيئية. وبالطبع من الصعب تحديد 
القدر الذى يسهم به كل من هذه العوامل فى النمو العقلى . 

(٣)ذبوت‏ نسبة الذكاء : 

هل تظل نسبة ذكاء الفرد ثابتة فى مختلف سنى حياته ؟ 

والحقيقة أنه لا توجد إجابة قاطعة لهذا السؤال» Mai‏ لصعوبة تحدید نسبة AS‏ 
الفرد الواحد بشكل دقيق خلال مراحل حياته» ومع ذلك يمكن القول Ob‏ نسبة ذكاء 
الفرد (متوسط الذكاء) تظل ثابتة Goes‏ فى مسختلف مراحل نموه بوجه عام مع تغير ربما 
يتراوح فى مدى ٠‏ درجات. 

ففى دراسة طولية أجراها هونزيك 1102ء ومارکفارلین «Markfarlane‏ وألين 
Allen‏ )1.424( اعتنوا بتصميمها لبحث استقرار نسب الذكاء » حيث قاموا بتتبع YOY‏ 
طفلاً من الميلاد إلى الرشد. وقد اخثبر الأطفال باختبار ستانفورد ‏ بينيه فى مختلف 
مراحلهم العمریةء وقد تبين أنه كلما تقدم الطفل فى العمر استقرت نسبة ذكائه. فمثلاً 
وجد أن قيمة معامل الارتباط بين نسب الذكاء فى المدى العمرى ٤‏ - 5 أعوام E ,1١‏ 
بینما قيمته فى المدى العمرى ۸ ۔ ٠,۸۵ Gle ١5‏ . أما درجات الاختبار فى مرحلة ما 
قبل المدرسة كانت قليلة الفائدة فى التنبؤ بالدرجات فى المراحل التالية » بل كانت 
عديمة الفائدة فى مدة زمنية فاصلة قدرها عام واحا. 

وفى خلال سنى الدراسة فى المدى العمرى 5 ۱۸ Gle‏ تذبذبت نسبة ذكاء 
حوالى AI‏ من العينة ٠١‏ نقطة أو أكثرء ومن بين كل ثلاثة أطفال تذبذبت نسبة ASS‏ 
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أحدهم ٠‏ نقطة أو cSt‏ ومن بین كل عشرة أطفال تذبذبت نسبة ذكاء أحدهم y.‏ 
نقطة أو أكثرء ٥‏ من أفراد العينة تذبذبت نسبة ذكائهم أقل من ٠‏ نقاط . 

وعموما ؛ فإن تذبذب نسبة الذكاء من تطبيق إلى آخر للاختبار تقل كلما تقدم 
الطفل فى العمر» وهذه النتيجة لها أهمية تربوية حيث تبين أن درجات اختبارات الذكاء 
العام فى الصفوف المبكرة من المحتمل ألا BEG‏ الدرجات فى الصغوف التاليةء غا 
يتطلب تكرار تطبيق هذه الاختبارات فى الصفوف المبكرة. 

لذلك لا ينبغى استخدام نسبة الذكاء فى وصف الطفل أو تصنيفه فى غط معين» 
لا لذلك من آثار نفسية وتعليمية واجتماعية على مستقبل حياته. فنسبة الذكاء تمثل أداء 
الطفل فى وقت معین؛ وربا تبدو إمكانات الطفل أعلى أو أقل فى الأعوام التالية . 

غير أن تغير نسبة الذكاء يبدو أنه يرتبط بمستوى الأسرة من حیث تعليم الوالدين» 
والحالة الاجتماعية والاقتصادية. فالطفل الذى نسبة ذكاؤه مرتفعة ولكن مستوى تعليم 
والديه منخففنًا وفى مهن لا تتطلب مهارة» رما تنخفض نسبة ذكائه كلما تقدم فی العمر 
إلى أن يصل إلى مرحلة الرشد. وعلى العكس OB‏ الطفل الذى نسبة ذكاؤه منخفضة 
ولكن ثقافة والديه ومستوى تعليمهما متميزا » فإنه ریا تزداد نسبة ذكائه فى مراحل نموه 
التالية ) 1972 , (Duncan , Featherman and Duncan‏ . 

غير أنه ينبغى Cal‏ مراعاة تأثير العوامل المتعلقة بالشخصية والدافعية فى الذکاء 
وبخاصة أنه ربما يختلف هذا التأثير باختلاف نوع الطفل . 

ولا يزال هناك Cad‏ جدل وعدم اتفاق حول استقرار ذكاء الراشدين. فقد اختبر 
ويكسلر )1955 , (Wechsler‏ عینة مستعرضة من الراشدين ووجد أن الجوانب اللفظية 
للذكاء تزيد حتى سن GLe ٠٠١‏ ثم تبدأ فى الانخفاض التدريجى» غير أن أسلوب 
المعاينات الذى استخدمه يشوبه بعض القصور نظرا لاختلاف مستوى تعليم المجموعات 
العمرية المختلفة. فمستوى تعليم الأفراد الأصغر سنا كان أعلى من مستوى تعليم الأفراد 
الأكبر سنّاء ورا أدى ذلك إلى هذه الفروق. 

كما قام بیلی(1955 , Bayley‏ ( بدراسة طولية استنتج منها أن نمو الذكاء يستمر 
حتى يبلغ الفرد le ٠٥‏ غير أن الاستنتاج الذى يمكن الاستناد إليه هو أن الوظائف 
العقلية العامة لا تنخفض انخفاضا LES‏ بتقدم العمر. فكما ذكرنا يمكن أن تعمل العوامل 
البيئية للراشدين Lal‏ على رفع أو خفض أدائهم العقلى» ولكن إذا أخذنا بعين الاعتبار 
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الظروف الصحية لراشسد عمره Gle ٠١‏ » فإن قدرته العقلية ربما تكون مساوية لقدرته 
عندما كان عمره _(Jarvik et al . , 1973) Úle Yo‏ 

ويبقى OVI‏ السؤال التالى : 

ما السن التى يتوقف فيها النمو العقلى ؟ أى ما السن التى يكتمل فيها النضج 
العقلى للفرد؟ 

فلقد حاول كثير من علماء النفس دراسة هذه المشكلة بالأساليب الإمبيريقية ٠‏ 
حیث انتقوا اختبارات ذكاء معينة» وقاموا بتطبيقها على أفراد من أعمار مختلفة » 
وقارنوا بين درجات الاختبارات لكل مجموعة متحدة فى العمر الزمنى والمجموعات 
الأخرىء ووجدوا استمرارًا فى منحنى النمو حتى أعمار معينة. والاتجاه العام فى 
الدراسات المختلفة يذهب إلى أنه قلما يحدث تغيير فى النمو العقلى بعد سن الثامنة 
عشرة. 

ولكن تظل الإجابة عن السؤال محاطة باعتبارات كثيرة فى البحث عن أثر 
العوامل الاجتماعية والاقتصادية للعينة التى تطبق عليها اختبارات الذكاءء ومدى GES‏ 
العينة لجميع أفراد المجتمع» ومدى تنوع هذه الاختبارات بحيث تُظهر الاختلافات فى 
القدرات أو الاستعدادات الخاصة. ولعل التمييز الذى اقترحه كاتل Cattell‏ بين الذكاء 
المائع Fluid Intelligence‏ « والذكاء المتبلور «Crystalized Intelligence‏ رالذی 
أشرنا ad)‏ فى مستهل هذا الفصل يلقى ضوء! على هذه المشكلة . 
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من هذا يتضح أن مجال الذكاء الإنسانى يعد من المجالات الشائكة التى نالت 
قدرا كبيرا من اهتمام علماء النفس وخبراء القياس بل والعلماء من فروع العلم 
المختلفةء ولا يزال الحوار والجدل GH‏ حول تعريف الذکاءء وأساليب ومنهجيات 
قياسه» وكيفية الإفادة من نتائج مقاییس الذكاء» والتغلب على المشكلات الناجمة عن 
سوء استخدام هذه النتائج فى المجالات التربوية والاجتماعية. 

لذلك اتجهت بحوث الذكاء فی الآونة الأخيرة وجهة جديدة» حيث اعتبرت أن 
تقييم الذكاء بالأساليب التی تناولناها فى هذا الفصل يعد تقيبمًا إستاتيكيًا؛ وذلك OV‏ 
هذا التقييم لا يهتم GAs‏ بإمكانية إفادة الفرد مسن التعليم وبخاصة بالنسبة لحالات 
الضعف العقلى والأفراد الهامشيين» كما أن هذا التقييم يستند إلى مفهومًا ضیقًا للذكاء. 
ومن هنا حاولت بعض الدراسات الإفادة من التطورات التى حدثت فى علم النفس: 
المعرفى فى تطوير أساليب تحليل العمليات المعرفية وتحديد مكوناتها وقياسهاء كما 
حاولت تطوير أساليب جديدة لقياس إمكانات التعلم Learning Potential‏ لدی الأفراد 
بحيث يكون التقييم ديناميكيًا ولیس Elem]‏ كما هو الحال فی القياس التقليدى للذكاء 
الإنسانى . 

وقد أو ضح هيود «Haywood‏ وبراون «Brown‏ و ينجن فلد Wingenfeld‏ 
)1440( أن التقييم الديناميكى للذكاء يؤكد تقييم العملیسات وليس النواتج » ومحاولة 
تحديد العقبات التى تحول دون التعلم الفاعل » وكذلك محاولة تحديد الشروط التى 
تسهم فى الأداء الجيدء والتمييز بين الأداء والإمكانات الفردیةء كما أن هذا التقييم يؤكد 
تكامل العملية الاختبارية مع عملية التعليم . 

لذلك ينبغى مراعاة أن الذكاء يعد مفهومًا اک اتساعًا مما تشير إليه نسبة الذكاءء 
فهو يتضمن میں العامة علی التکیف فی پر وی الحياة الاجتماعية الفعلية» 
الأفراد بالتنوع وتعدد القدرات» مما يتطلب تعدد جوانب القياس . 

ولقد تناولنا فيما سبق بعض النماذج والنظريات التی اعتبرت الذكاء قدرات عقلية 
متعددة » غير أن هذه القدرات ترتبط ارتباطًا وثيقًا بالدافعية والاتجاهات والأبعاد 
الأخرى ذات العلاقة . 
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لذلك لا يجب الارتكان إلى درجة كلية واحدة للذكاء فى اتخاذ قرارات مهمة 
Gla‏ بالفرد» حيث إن هذه الدرجة ينبغى النظر إليها على أنها مدى من الدرجات قد 
يكون متسعا أو ضيقًا aby‏ لثبات درجات الاختبار . 

pay‏ هذه الدرجة عن ذكاء الفرد فى وقت تطبيق الاختبار» ولكنها رہما تتغير 
بمرور الزمن» وهذا التغير يمكن التحقق منه بتطبيق اختبارات أخرى. أو إعادة تطبيق 
الاختبار بفواصل زمنية معينة. وعند تفسير نسبة الذكاء ينبغى ربطها بخلفية الفرد من 
حيث الفرص المتاحة له للتعلم» ومهاراته اللغوية» وحفز الأسرة له على التعلم. كما 
أنه نظر لعدم توافر أدلة كافية حول التأثير النسبى لكل من الوراثة والبيشة فی الذكاء 
حيث إن كلاهما يؤثر بلا شك بدرجة معینةء فإنه ينبغى العمل على إثراء البيئة التعليمية 
للأطفال والمراهقين فى المنزل والمدرسة ومواقف العمل» وتصميم أساليب تعليمية 
وتدريبية تمکن الأفراد مهما اختلفت مستويات قدراتهم وتباينت سمات شخصياتهم من 
الإسهام الفاعل فى إثراء حياتهم وتنمیة مجتمعهم . 

وهذا ald i‏ مرک السا a‏ الذى وٹ مقارلة 
ا اتر داراف لن القاس glided ato‏ يقد سی gases‏ مهارات 
واحتياجات الأفراد التربوية والمهنية والاجتماعية بهدف تحسین وتطوير هذه المهارات 
لديهم» وقد سبق أن ناقشنا هذا النوع من القياس بإسهاب فى الفصل الثامن. 

فالأفراد لا يختلفون فقط فيما بينهسم فى القدرة العقلية العامة» وإنما Cal‏ فى 
استعداداتهم الخاصة المتعلقة بمجالات تعليمية أو مهنية معيئة» مما يدعو إلى الاهتمام 
بقياس وتقييم هذه الاستعدادات الخاصة» والعمل على الإفادة منها وتنميتها عن طريق 
تزويد الأفراد بالخبرات الثریة التی تسهم فى إبرازها بالقدر الذى تسمح به إمكانات كل 
منهم» وهو ما سوف نتناوله بالتفصیل فی الفصل التالی . 
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الفصل العاشر 
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جو قاين رو ہے ae RFE‏ أن TERTE dete‏ ' لس 


٭ مقدمة 

* قياس الاستعدادات الخاصة من منظور تاريخى 

٭ مفهوم الاستعداد وعلاقته بمفهوم القدرة 

٭ تأثير العوامل الوراثیة والبيئية فی الاستعدادات الخاصة 
a‏ استخدامات اختبارات الاستعدادات الخاصة 

٭ أنواع اختبارات الاستعدادات الخاصة 

a‏ بعض الافتراضات الأساسية فى قياس الاستعدادات الخاصة 
٭ أساليب بناء اختبارات الاستعدادات الخاصة 

3 إجراءات تحلیل العمل 

٭ اختبارات الاستعدادات الخاصة 

٭ بطاريات الاستعدادات المتعددة 

a‏ اختبارات استعدادات تتعلق بمجالات نوعية محددة 

٭ الاستعداد المیکانیکی 

٭ الاستعدادات النفسية الحركية 

a‏ الاستعداد الكتابى 


٭ الاستعداد الموسيقى 

٭ الاستعدادات الفنية 

# الابتكارية 

٭ الابتكارية ومفهوم التفكير التباعدى 
٭ قياس قدرات التفكير الابتكارى 

a‏ اختبارات التفكير الابتكارى 

٭ مشكلات قياس التفكير الابتكارى 
k‏ حلاصة 





مقدمة : 

عرضنا فى الفصل السابق المفاهيم والنماذج النظرية المتعلقة بالذكاء الإنسانى, 
ومنهجيات وأساليب قياسه» وبعض محدداته الوراثية والبيئية وما يرتبط بهما من مؤثرات 
متعددة» وقد أوضحنا أن الذكاء هو القدرة العقلية العامة حيث اعتبرها بعض العلماء 
قدرة عامة واحلة تنطوى تحتھا كافة الأنشطة العقلیةق فى حين اعتبرها آخرون مجموعة 
من المكونات العاملية أو القدرات المتعددة التى يحدد تفاعلها مستوى القدرة العقلية 
العامة لدى الفردء أى أن هذه القدرات اعتبرت بمثابة اعوامل الذكاء» . 

غير أن هناك تجمعات معينة لقدرات خاصة تبدو أهميتها فى أداء مهام محددة 
ويمكن الإفادة منها فى التنبؤ بالسلوك. وعادة يطلق على هذه التتجمعات من القدرات 
الخاصة « الاستعدادات ٤ Aptitudes‏ . 

فالاستعداد يشير إلى استطاعة الفرد اكتساب سلوك معين أو مهارات معينة إذا 
أتيحت له ظروف ملائمة أو تدرب مئاسب. والذكاء العام أو القدرة العامة وما تنطوى 
عليه من قدرات متعددة ليست كافية لتعرف إمكانات الفرد وطاقته العقلية. فاختبارات 
الذكاء العام التى قدمناها فى الفصل السابق تسيل فاعليتها وجدواها بدرجة أكبر فى التنبؤ 
بالنجاح الأكاديمى بعامةء ولكن اختبارات الاستعدادات الخاصة Special Aptitudes‏ 
تستخدم فى التنبؤ بالنجاح فى مجال دراسى أو تدريبى أو مهنى AST‏ تحديداء مثل 
النجاح فى دراسة اللغات الأجنبية أو الرياضيات UL‏ أو التمكن من أداء أعمال 
ومهارات كتابية أو ميكانيكية أو فنية أو غير ذلك. 

وقد سبق أن ميزنا فى الفصل الثامن بين اختبارات الاستعدادات الخاصة 
واختبارات التحصيل الدراسى» واختبارات الذكاء العام» وأوضحنا أنها تقع على متصل 
واحد» ويتباين موقعها عليه وفقًا لنوعية وشمول الخبرات التى تتطلبها فى إطار مفهوم 
القدرات النامية أو المستثمرة. 

فلكى يحدد الفرد إمكاناته وقابلياته بصورة أكثر شمولاً ينبغى أن يتعرف على 
استعداداته الخاصة إلى جانب قدرته العقلية العامة» مما يتطلب توافر اختبارات مئاسبة 
تقيس هذه الاستعدادات» إذ ربما تكون القدرة العقلية العامة لفردين مختلفین متقاربة» 
ومع هذا فإن كليهما يختلفان اختلافًا ملحوظًا فى نوعية استعداداتهما الخاصة المتعلقة 
بمجالات دراسية متنوعة أو أعمال ومهام وظيفية ومهنية معيئة. 
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لذلك سوف نتناول فى هذا الفصل مفهوم الاستعداد والعوامل المؤثرة فيهء 
وأنواع اختبارات الاستعدادات الخاصة واستخداماتها وأساليب بنائهاء وأمٹلة متعددة 
لبطاريات الاستعدادات» واختبارات تتعلق بمجالات نوعیة محددة مثل الاستعداد 
الميكانيكى » والاستعدادات النفسية الحركية» والاستعناد الكتابى » والاستعدادات 
الفنية» ونوضح بمزيد من التفصيل مفهوم الابتكارية واختبارات التفكير الابتكارى» وما 
يتعلق بقياس الابتكارية من مشكلات. 

قياس الاستعدادات الخاصة من منظور تاریخن : 

إن تطور قياس الاستعدادات الخاصة من منظور تاریخی يرتبط ارتباطًا Udy‏ بتطور 
حركة القياس العقلى التى أوضحناها فى الفصل السابق. 

فقد ذكرنا أنه منذ قيام الحرب العالمية الأولى حتى عام ۱۹۳۰ شهد مسجال 
القياس العقلی نموا متسارعًا حيث تزايد عدد الاختبارات الجماعية المقئنة» واتسع نطاق 
استخداماتها» وصدر العديد من الكتب والمقالات والبحوث المتعلقة بموضوعات 
القياس. غير أنه بدأت تبرر تساؤلات متعددة سواء من المشتغلين ببناء الاختبارات أو 
من مستخدميها Glad‏ بمحدودية هذه الاختيارات» وبخاصة اختبارات الذكاء وأوجه 
قصورها فى قياس قدرات وإمكانات الأفراد. 

وقد أدى ذلك إلى توسيع مجالات الاختبارات العقلية» وإجراء العديد من 
الدراسات والبحوث حول طبيعة القدرات العقلية والإفادة من نتائجها فى تطوير هذه 
الاختبارات وغيرها من أدوات التقويم. ولعل قيام الحرب العالمية الثانية قد ساعد فى 
تشجيع بناء اختبارات تستخدم فى أغراض التوجيه التربوى والمهنى» وبخاصة اختبارات 
الاستعدادات . 

كما ساعد فى ذلك البرامج الحكومية فى الولايات المتحدة الأمريكية المتعلقة 
بالمجالات المهنية المختلفة مثل الزراعة والتجارة والصناعة والتشييدء وكذلك التوسع 
فى برامج التعليم الشانوی وتنويعه مما تطلب تطوير برامج منظمة وفاعلة للإرشاد 
التربوى لطلاب هذا التعليم . وكذلك تطوير أساليب دقيقة لتصنيف وتسكين ملايين 
الأفراد المجندين . 

وقد أسهم ذلك كله فى دفع حركة ely‏ أنواع متعددة من اختبارات الاستعدادات 
للوفاء بهذه الاحتياجات الملحة؛ مثل اختہارات الاستعدادات الميكانيكية والكتابية 
والموسيقية والفنية. 
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وقد أدى زيادة التوجه نحو استخدام أساليب التحليل العاملى إلى تطوير طرق بناء 
اختبارات الاستعدادات الخاصةء حيث ساعدت هذه الأساليب فى التوصل إلى عدد من 
العوامل أو القدرات النوعية المستقلة نسبيًا حيث أمكن قياسها ببطاريات استعدادات 
متعددة منذ عام ۵٢۱۹ء‏ وبخاصة فى المجالات العسكرية لاستخدامها فی انتقاء قائدی 
الطائرات والمعدات العسكرية والفنيين» وأعدت بعد ذلك بطاريات أخرى للأغراض 
التربوية والمهنية والإرشاد وانتقاء الأفراد وتصنیفھم . 

واستمر استتخدام أساليب التحليل العاملى فى دراسة التكوين العاملى للاختبارات 
المتوافرة وتطوير اختبارات جديدة استخدمت فى البرامج الاختبارية واسعة النطاق التى 
انتشرت فى الولايات المتحدة الأمريكية لأغراض متعددة» وكذلك اختبارات الاستعداد 
الدراسى» واختبارات القبول بالجامعات» واخحتبارات انتقاء الطلاب للالتحاق بالكليات 
الفنية والعملية والمهنية» وكذلك اختبارات انتقاء الطلاب للمنح الدراسية . 

ومما ساعد بدرجة كبيرة فى تطوير واستخدام كثير من هذه الاختبارات وغيرها 
تأسيس مركز الخدمات الاختبارية بولاية نيو جرسى الأمريكية Educational Testing‏ 
Services (ETS)‏ عام ۷١۱۹ء‏ وكذلك البرنامج الاخحتبارى للکلیات الأمريكية 
American College Testing Program‏ الذى تأسس عام ١159‏ 0 قد أدى التطور 
الكبير الذى حدث فى نظريات القياس ونماذجه منذ الستينيات إلى توجه جديد فى بناء 
أنواع متعددة من اختبارات الاستعدادات وإجراء عمليات ISG‏ درجاتها استنادا إلى 
النظرية المعاصرة فى القياس التی أصبحت تعرف بنظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية 
Item Response Theory (IRT)‏ كما ذكرنا فى مواضع أخرى . 

وهناك دراسات جادة يقوم بها علماء النفس بالقوات المسلحة الأمريكية فى وقتنا 
الحاضر لبحث إمكانية استخدام التصنيف المتتابع للقدرات الخاصة بالاستعانة 
بالحاسوب Computer Sequential Ability Testing‏ فى مختلف أغراض الانتقاء 
والتدريب فى ضوء أسس ومبادئ هذه النظریةء مما يساعد فى تشخيص وتوجيه هذه 
القدرات الخاصة أثناء عمليات التدريب. 

ويعتمد هذا التصنيف على برنامج اختباری یُدار بواسطة الفخا ETE‏ نس E‏ 
مجموعة متسلسلة من المفردات الاختبارية لكل co‏ حيث يختبر بمفردة تلو الأخرى» 
ويتخذ قرار تصنيف مبدئى عقب إجابته عن كل مفردة. فإذا أجرى التصنيف فی حدود 
قدر معين من الخطأ المحدد مسبقًا لا يستمر الفرد فى الاختبارء أما إذا زاد مقدار خطأ 
التصنيف عما هو محدد يستمر الفرد فى إجاباته عن المفردات التالية إلى أن يتم 
التصنيف فى ضوء المحك المحدد للخطأء أو إلى أن يختبر الفرد بجميع المفردات 
المتوافرة . 
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ولحل هذا ےا إجراءات تطبيق اختبار و > Lend‏ عدا أن wie‏ 

كما أدى ذلك إلى التوجه نحو بناء 570 ار تدرو س 
جميع القدرات المعرفية الأساسية والفرعية بطريقة أكثر اتساقاء وتقدم أساليب دقيقة 
لقياس هذه القدرات» وتوضح كيفية إسهامها فى الأنماط المختلفة للسلوك المعرفى 
والتعلم والآداء. 

مفهوم الإستعداد وعلاقته بمفهوم القدرة : 

لعل من المناسب فى مستهل هذا الفصل أن نلقى مزيدًا من الضضوء على مفهوم 
الاستعداد oe‏ و عا بمفهوم القدرة Ability‏ لكى يتسنى استخدام كل من 

; فقد اتضح لنا من الفصل التاسع أن الذكاء أو القدرة العقلية العامة تنطوى على 

تجمع مصین من العوامل أو المكونات. غير أن معظم مقاييس الذكاء ترکز على نسبة 
الذكاء بعامة (IQ)‏ ولیس على تقييم الجوانب النسبية للقوة والضعف فى هذه المكونات 
كل على öd‏ . ولعل هذا هو ما پمیز بين نسبة الذكاء وتقييم الاستعدادات العخاصة. 

وسوف يتضح عند مناقشتنا لاختبارات الاستعدادات الخاصة أنها تتميز بعمق 
محتواها وارتباطه ارتباطًا Las,‏ بالاستعداد المراد قياسه» وهذا بالطبع لا يتحفق فى 
الحتبارات الذكاء. كما أن هناك استعدادات خاصة» مثل الاستعدادات الفنية. 
والاستعدادات الكتابية» والمهارات الحركية أو العضلية e‏ وغيرها يندر أن تتناولها معظم 
أساليب تقييم القدرة العقلية العامة. 

والاستعدادات الخاصة تتضمن aes‏ من القدرات الخاصة التی تعد ضرورية 
oy‏ مي معينة أو نت من مر وتجمّع هذه PE pa‏ لسانت 
A‏ أداءه من خلال توسط قدرته الخاصة . 

ويمكن توضيح ذلك بالقدرة على التمييز بين طبقات الصوت «Pitches‏ فبعض 
قياس مدى دقة واتساق هذا التمييز › وهنا يبدو دور التعلم فى تمكين الفرد من تسمية أو 
تصنيف طبقة معينة من طبقات الصوت الذى يسمعه OY Obi‏ هذه الإمكائية ليست 
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وإذا بحثنا عن استعداد يتضمن هذه القدرة الخاصة المتعلقة بالتمييز بسن طبقات 
الصوت نجد أنه الاستعداد الموسيقى. غير أن هذا الاستعداد يتضمن مسا من 
القدرات الخاصة المتعلقة بەء مثل إدراك أنماط الإيقاعء وذاكرة النغم وغيرها إلى 
جانب القدرة الخاصة السابقة. كما أن هناك مستوى آخر للاستعداد يسمى «الاستعداد 
من الدرجة الثانية t Second Order Aptitude‏ 3 هو استعداد متعلق بالعمل 100۸ 
6 انام. وهذا الاستعداد أكثر شمولاً من تجمع هذه القدرات الخاصة التى تمثل 
استعدادا منفردا ومتتتجانسا تسا مثل الاستعداد الموسيقى . فالاستعداد المتعلق بالعمل 
يمكن أن يشتمل على مجموعة متكاملة من الاستعدادات المترابطة التى تسهم فى الأداء 
الموسيقى . 

فإذا تحدثنا عن قدرة الفرد ليكون موسيقاراء فإننا ننظر إلى ج المتطلبات أو 
المهام التی ريبما يقوم بها الفرد أو يعرفها أو .ينضلها وما إلى AUS‏ وتضمها معا لکی 
عون الاستعداد المتعلق بالعمل . فمستوى الاستعداد الموسيقى المرتفع لدى الفرد يعد 
مظھرا واحدا من مظاهر الاستعداد الأوسع المتعلق بالعمل كموسيقار. وتحديد 
المكونات المتعددة التى يشتمل عليها هذا ا يتطلب إجراء تحليل للعمل Job‏ 
15 هه إلى جانب ملاحظة الأداء الفعلى فى العمل . 

من هذا يتضح أن الاستعداد الخاص لا يعد عاملاً تكامليًا أو وحيداء وإنما يعد 
تنظيمًا معقدا لمكونات متعددة. فالفرد ليس لديه قدرة كامنة واحدة » وإنما لديه قدرات 
كامنة متنوعة» ويتطلب أداء أى نشاط أو عمل معين FAS‏ من هذه القدرات الکامنة . 

لذلك فإن بناء اختبار الاستعداد يعتمد على تحليل دقيق لمكونات الأداء المراد 
قياسه أو التنبؤ به. وبعض القدرات الکامنة يمكن أن تتداخل فيما بينها أو تكون 
مترابطة) فبعض المظاهر التی 5 القدرة الكامنة لفرد للنجاح فى مهنة معينة ربما 
تحدد Cal‏ إمكانية نجاحه فى مهنة أخرى )1973 , Wesman‏ ). 

تاثیر العوامل الوراثية والبيئية فى الاستهدداردات الخاصة . 

لا يستطيع أحد أن ینکر أن العوامل الوراثية تلعب دور مهما فى التعريف بحدود 
إمكانات الفرد. فقد اتضح لنا فى الفصل السابق أنه فى بداية القرن العشرين كان هناك 
تأييد من جانب كثير من علماء النفس لفكرة أن الذكاء وغيره من الاستعدادات موروث» 
وأن العوامل البيئية تلعب دور محدودا فى نموها. غير أن ae‏ نظريات التكوين العقلى 
والبحوث التى أجريت بعد ذلك جعلت العلماء يولون العوامل البيئية اهتمامًا أكبر فى 
تنمية وإثراء الاستعدادات. وقد أكدت الدراسات المعاصرة تفاعل كل من العوامل 
الوراثية والعوامل البيئية فى الإسهام فى نمو الاستعدادات. 





لذلك فإن اختبارات الاستعدادات الخاصة تقيس الأداء بجانبيه المتفاعلين: 
الموروث والمكتسب . وبهذا تكون اختبارات الذكاء أو القدرة العقلية العامة مرتبطة 
باختبارات الاستعدادات أكثر من ارتباطها باختبارات التحصيل» إذ يمكن اعتبار اختبارات 
الذكاء Cele Leg‏ من اختبارات الاستعدادات وتقيس القدرة العقلية العامة أو الطاقة 
العقلية. وعلى الرغم من أن هناك عناصر مشتركة بينهماء بل وتسمى اختبارات الذكاء 
sale‏ اختبارات الاستعداد الأكاديمى Scholastic Aptitude‏ وبخاصة إذا امتخذیت هله 
الاختبارات فى التنبؤ بالتحصيل الأكاديمى» إلا أن لكل منهما استخداماته الخاصة . 

استخدامات اختبارات الاستعدادات الخاصة : 

إن کثیر من الاختبارات السيكلوجية التى تستخدم فى أغراض التنبؤ لا تفترض 

حصول الفرد على تدريب مناسب» كما أن Cay‏ منها لا يقيس الجوانب المعرفية. ھا 
اختبار الاستعداد فينبغى أن يقيس مهارة معرفیةء ويستخدم أساسًا فى التنبؤ أو الانتقاء أو 
التسكين. 
f‏ فاختبارات الذكاء العام ربما تكون مناسبة لتقييم القدرة العقلية العامة للطالب التى 
تمكنه من النجاح فى كثير من البرامج الأکادیمیةء أما اختبارات الاستعدادات الخاصة 
فإنها تستخدم فى التنبؤ بالنجاح فى تخصص أكاديمى أو مهنى معين» مثل الهندسة أو 
الفنون أو الأداءات العملية المتنوعة أو المحاماة. 

ويعد انتسقاء الأفراد Selection‏ من gal‏ استخدامات اختبارات الاستعدادات. 
ويعتمد ذلك على تحديد درجة قطع Cutoff Score‏ فى الاختار أو درجات قطع 
متعددة Multi Cutoff Scores‏ إذا استخدمنا بطارية من الاختبارات. وينبغى أن ترتبط 
درجات الاختبار أو الاختبارات بمحك أداء مستقبلى متعلق بالاستعداد الذى يقيسه كل 
yu‏ ارتباطا مرتفعًاء وأن ترتبط فيما بينها ارتباطًا منخفضنًا . وتتاثر درجات chill‏ 
بالسياسات التربویة أو المهنيةء والاعتبارات الأخلاقية والاجتماعية. فتحديد درجة قطع 
مرتفعة للقبول بالكليات مثلاً سوف يقلل من الإنفاق الحكومى على التعليم العالی 
ولكن هذا التوفير ينعكس أثره the‏ على بعض فئات المجتمع» وبخاصة المستويات 
الاجتماعية والاقتصادية المدخفضة. 

وقد سبق أن ناقشنا فى الفصل الخامس الأخطاء الناجمة عن قرارات الانتقاء؛ 
وكيفية استخدام تحليل الانحدار فى التنبؤ بدرجات المحك باستخدام الاختبارات 
التنبؤية» أى اختبارات الاستعدادات. وأوضحنا فى سياق عرضنا للصدق المرتبط 
بمحك وبخاصة الصدق التنبؤى بعض المفاهيم» مثل نسبة النجاح ونسبة الانتقاء 
وجداول التوقع ء وكيفية توظيفها فى أغراض الانتقاء . 
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3 تستتخدم اختبارات الاستعدادات الأكاديمية Scholastic Aptitudes Tests‏ بكثرة 
فى أغراض الإرشاد والتوجيه التربوی . فالمرشد التربوى فى المدرسة يهتم بمعرفة ما إذا 
كان التلميذ لديه صعوبات فى القراءة أو الرياضيات أو اللغات الأجنبية. وهذا 
التشخيص يساعد المعلم فى اقتراح خطة العلاج. 

فمثلاً فى المرحلة الابتدائية يمكن استخدام اختبارات التأهب Readiness Tests‏ 
للتعرف على الأطفال الذين لديهم صعوبات فى تعلم مواد دراسية معينة» وبخاصة 
القراءة والحساب. وفى المرحلة الشانویة يمكن استخدام اخمتبارات الاستعداد لتعلم 
اللغات الأجنبية فى التعرف على الطلاب الذين لديهم المهارات الضرورية لتعلم هذه 
اللغات»وتحليل أخطاء الإجابات فى هذه الاختبارات يمكن أن يساعد فى تحديد أفضل 
الأساليب العلاجية . 

كما أنه يمكن باستخدام هذه الاختبارات التعرف على الطلاب الذين يتميزون 
باستعدادات مرتفعة فى المجالات العلمية والفنية والموسيقية Wee‏ »> بحيث يمكن 
تصميم برامج إثرائية لهؤلاء الطلاب فى هذه المجالات . 

أما اختبارات الاستعدادات المهنية Vocational Aptitudes Tests‏ فتستخدم فى 
التنبؤ بالنجاح فى مهن أو أعمال معینة أو فى برامج تدريب على هذه الأعمال دون أن 
يتركز الاهتمام على الذكاء أو الاستعدادات الأكاديمية. وباستخدام هذه الاختبارات 
يمكن للمرشد أو المسئول عن التسكين أن يقدم معلومات للأفراد عن المهن أو برامج 
التدريب المناسبة لهم» أو أن يتخذ قرارات تسكينهم فى هذه المهن أو البرامج . 

وكذلك تفيد هذه الاختبارات فى إرشاد الطلاب» وبخاصة فى مرحلة التعليم 
الثانوى عن نوع البرامج التعليمية المناسبة لاستعداداتهم والتى يمكنهم الالتحاق بها بعد 
انتهائهم من هذه المرحلة. مثل البرامج الأكاديمية» والبرامج التطييقية التجارية أو 
الصناعية أو الزراعية وغير ذلك» وتوجيههم التوجيه المهنى المناسب . 

ومن هذا ينضح أن بعض اختبارات الاستعدادات الخاصة يستخدم كأدوات 
وصفیةء وبعضها يستخدم كآدوات تنبؤية. فاستخدام هذه الاختبارات فى الإرشاد يهدف 
لوصف القدرات الخاصة للفرد أو الأفرادء وتعريف کل منهم بجوانب قوته وضعفه 
لكى يتخذ فى ضوٹھا قرارات تتعلق بمستقبله الدراسى أو المهنى. أما استخدام 
اختبارات الاستعدادات الخاصة فى التنبؤ فالهدف منه تقديم معلومات تفيد المسئولين 
عن انتقاء الأفراد سواء للالتحاق بالكليات أو بالمهن والأعمال المختلفة فی اتخاذ 
قرارات تتعلق بهؤلاء الأفرادء مثل اختبارات القبول بالكليات أو المعاهد المهنية 
والفنیةء واختبارات انتقاء المتقدمين للوظائف الشاغرة فى مجالات العمل المختلفة. 
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: اختبارات الاستعدادات الخاصة‎ glg 

توجد أنو اع متعددة من اختبارات الاستعدادات الخاصة فى المجالات الأكاديمية 
والمهنية بعضها يقيس قدرة خاصة واحدةء وبعضها يقيس قدرات خاصة متعددة تشكل 
فى مجملها استعدادًا Cole‏ أو أكثر» وتعد بمثابة بطارية من الاختبارات . وعلى الرغم من 
أن es‏ من هذه الاختبارات تتطلب إجابتها ورقة وقلماء إلا أن بعضنا منها يقيس أداء 
عمليًا أو > US‏ معيتّا» وبعضا آخر منها يتضمن عينات من المهام المتعلقة بعمل معين. 

ويوضح الشكل التخطيطى )١ - ٠١(‏ التالى تصنيفًا مقترحا لهذه الأنواع 

| اختبارات الاستعدادات الخاصة 
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اختبارات استعدادات أكاديمية اختبارات استعدادات_مهنية 
: اختبارات اختارات 
اختبارات استعدادات 2 بطاريات اختبارات استعدادات ٠‏ بطاريات بارات بارات 
منفصلة )43 ile: nN (ae‏ (نوعية) استعدادات 
5 كاة wal lyi‏ جم 
بطاريات 2 بطاريات fe‏ 
استعدادات القبول 
فارقة بالكليات 
والدراسات بطاريات بطاريات 
العلا استعدادات استعدادات 
فارقة عامة 
n‏ فنى 
قانون 5 
2 كتابى أو تجارى 
لغات E‏ مهارة يدوية 
تھیؤ للقراءة أو الحساب ميكانيكى 
تفكير منطقی متعلق بأجهزة 
سی 
حسیم 


شكل (VV)‏ يوضح تصنيف مقترح لأنواع اختبارات الاستعدادات الخاصة 
(من تصمیم المؤلف) 





ويتضح من شكل )١ - ٠١(‏ أنه يمكن تصنیف اختبارات الاستعدادات الخاصة 
فى أربعة أنواع رئيسة نوجزها فيما يلى : 

اختبارات استعدادات نوعية : 

ويقيس كل منها قدرة خاصة أو استعدادًا Cole‏ واحدًا فى المجالات المهنيةء 
مثل الاستعداد الحسىء أو النفسى الحركىء أو الميكانيكىء أو الفنىء» أو مثل التھیژ 
للقراءة» أو استعداد اللغات الأجنبية., أو الهندسة. أو القانون. وغير ذلك من 
المجالات الأكاديمية. ويمكن أن تكون هذه الاختبارات مستقلة بذاتها أو ضمن بطارية 
من اختبارات الاستعدادات. وتفيد هذه الاختبارات فى أغراض الانتقاء والتسكين» 
ولكنها محدودة الفائدة فى أغراض الإرشاد. ويمكن أن تكون هذه الاختبارات من النوع 
الذى يتطلب ورقة وقلمء أو يتطلب أداء عمليًا باستخدام أجهزة معينة. 

لذلك ob‏ هذه الاختبارات ربما تطبق LO‏ أو على جماعات محدودة العدد مما 
يجعل عملية التطبيق تستغرق DS‏ من الوقت. 

بطاريات اختبارات الاستعدادات : 

وتشتمل هذه البطاريات على عدد من الاختبارات المنفصلة التى تقيس مجموعة 
من القدرات الخاصة التى ينطوى عليها استعداد معين أو أكثر . ويمكن الحصول على 
درجة لكل من هذه القدرات أو المكونات» أو يمكن ضم جميع الدرجات للحصول 
على درجة كلية واحدة. 

كما يمكن رسم صفحة نفسية (بروفيل) Profile‏ للفرد باستخدام الدرجات التى 
حصل عليها فى كل من الاختبارات التى تشتمل عليها البطاریة. ولكن يدك مراعاة أن 
تكون معايير جميع الاختبارات مستمدة من جماعة مرجعية واحدة» وبذلك تعطى DA‏ 
کبیر من المعلومات فى أقل زمن ممكن. وبطاريات اختبارات الاستعدادات يمكن أن 
تكون فارقة «Differential‏ أو عامة «General‏ وتستخدم البطاريات الفارقة فى مرحلة 
التعليم الثانوى لكى يتعرف الطالب على جوانب القوة والضعف فى استعداداتہ: 
ويسترشد بذلك فى تخطيط مستقبله التعليمى والمهنى. غير أنه فى مرحلة التعليم 
الابتدائى يمكن استخدام اختبارات الذكاء العام» حيث إن الاستعدادات الخاصة تتفتح 
وتتمايز كلما ازداد نضج الطفل وخبرته. 

وإذا استخدمت بطارية اختبارات الاستعدادات الخاصة للتنبؤ بالكفايات المتعلقة 
بعمل مسعین يمكن مقارنة الصفحة النفسية للفرد بالصفحة البيانية العامة المتعلقة 
بمتطلبات العمل لمعرفة مدى التقارب بين الصفحتين. ومن أمثلة هذه البطاريات فى 
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المجالات الأكاديمية والمهنية بطارية الاستعدادات الفارقة Differential Aptitude‏ 
Tests (DAT)‏ وبطاریات الاستعدادات الحسية الحركية ‘Sensory - Motor Batteries‏ 
وفى مجالات انتقاء الطلاب للقبول بالكليات أو الدراسات العليا أو التخصصات المهنية 
نجد أن هناك عددا من البطاريات تتمثل فى اختبار الاستعداد الأكاديمى Scholastic‏ 
«Aptitude Test (SAT)‏ واختبار سجل الدراسات العليا Graduate Record‏ 
Examination (GRE)‏ وغيرهما . 

Li‏ البطاريات العامة فتشتمل على اختبارات يمكن استخدامها فى مدى واسع من 
الاستعدادات والمهن» ويمكن اختیار واحد أو أكثر من اختبارات البطارية لاستتخدامه 
فى أغراض مناسبة. كما أن هناك اتجاهًا نحو تضمين هذه البطاريات اختبارات Abd‏ 
وتوسيع محتواها بحيث يمكن أن تقيس القدرة العقلية العامة وبعض الاستعدادات 
الخاصةء وهذا يفيد فى زيادة فاعلية التطبيق والحصول على معايبر قابلة للمقارنة فى 
جميع اختبارات البطارية . 

وهذه البطاريات العامة المتعددة الأغراض أكثر استخدامًا فى أغراض الإرشاد 
التربوى والمهنى» ومن أمثلتها بطارية اختبارات الاستعدادات العامة General Aptitude‏ 
i adig. Tests Battery (GATB)‏ المسحية للاستعدادات Employee Aptitude‏ 
«Survey (EAS)‏ وبطارية فلاناجان لتصنیف الاستعدادات Flanagan Aptitude‏ 
Classification Tests (FACT)‏ . 


وتتميز بطاریات الاستعدادات الخاصة ah‏ يمكن تطبيقها على مجموعة كبيرة من 
الأفراد فى آن واحد. غير أن هذه البطاريات تقتصر عادة على الورقة والقلم حيث لا 
تستخدم أجهزة تتطلب أداء عمليًا معينا . 

اختبارات محاكاة : 


وتشتمل على الأنشطة الضرورية المتعلقة بعمل معين إما بتضمين الاختبار 
مواقف مصغرة لأنماط العمل الفعلى» أو بمحاكاة العمل دون تقديم مواقف فعلية. 

وتستند هذه الاختبارات إلى فكرة أن العمل ينبغى أن يؤدى كوحدة متكاملة ترتبط 
مكوناتها فيما بينها liage‏ الارتباط بين المكونات لا يقل أهمية عن المكونات ذاتها. 
لذلك Ob‏ مشل هذه الاختبارات تكون أكثر صدقا فى التنبؤ بالنجاح فى العمل. ومن 
ميزات اختبار ات المحاكاة Simulation Tests‏ أنها لا تتطلب تحديد القدرات التى 
ينطوى عليها e fadi‏ وإنما تعتمد على محاكاة العمل ولو بصورة جزئية» وبخاصة فی 
المجالات الصناعية . ومن أمثلة ذلك اختبار محاكاة الاستعداد المتعلق بتشغيل المخارط 
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Miniature Test For Engine Lathe Aptitude‏ « واختبار محاكاة مكبس تثقیب 
المعادن „Miniature Punch Press Test‏ ويتطلب ely‏ مثل هذه الاختبارات فکرا 
مبدعًا وقدرة عالية على التصور. 

اختبارات موقفية : 

تستخدم هذه الاختبارات فى تقييم أداء ا المتعلق بعمل معین فی ظروف 
اختباریة مقننة .Situational Assessment‏ وهنا يطلب من الفرد أداء جمیع العملیات 
اس ا بح سی نت جب جح وت 

فمثلاً فى مجال إصلاح الأجهزة الكهربائية يمكن أن يقدم للفرد المختبر جھاز به 
عطل تمیق lb,‏ منه كشف rel‏ وإصلاحه . . وفى الأعمال الإدارية أو الکتابیةء أو 
الإرشادية يقدم للفرد المختبر ‘le‏ متنوعة و بخلفیة من المعلومات› ثم يعطى 
أوراق ومعلومات pli‏ ما يتعامل Ana‏ الإدارى أو المرشد التربوى أو النفسى أثناء أداء 
كل منهم لمهامه الفعلية» وتسمى هذه المعلومات «معلومات فى السلة In - Basket‏ 

ويتم تقدير درجات هذه الاختبارات بفحص الاستجابات لتحديد أنماط اتمخاذ 
القرارات والأحكام المهنية فيها. والاختبارات الموقفية Situational Tests‏ لا تقتصر 
على تقييم الأفراد فقطء وإنما تفيد فى أغراض التدريب» فتقدير الدرجات يعتمد أيضًا 
علی معدل ومقدار التحسن فی آداء peel > yal‏ إذا أعطى قدرًا من التدرب . 

لذلك يمكن أن fe‏ تطبيق هذه الاختبارات بعد التحاق الفرد بالعمل لإعطائه 
فرصة التحسن » وملاحظة مدی تكامل سلوكه الشخصی والاجتماعى e‏ وكفايته المستقبلیة 
فی تعلم وأداء المهام التى يقيسها الاختبار . وتستخدم اختبارات الميحاكاة واختبارات 
مواقف العمل Work -Sample Tests‏ فى انتقاء العاملين بالجيش والمصانع وتدريبهم» 
ولكنها ربما تكون قليلة الفائدة فى المدرسة أو فى أغراض الإرشاد التربوى. 

بعض الافتراجنات الأساسية فى قياس الاستعردادات الخاصة . 

)١(‏ سبق أن ہے أن ا 000 = أن ae pai‏ من 

فمثلاً إذا قلنا أن لدى فرد استعدادا موسيقيّاء فإن هذا يعنى أنه يمتلك 
مجموعة مترابطة من المهارات والقدرات والخصائص التی eae‏ من تعلم 
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الموسيقى. أى أن الاستعداد يعد CSS‏ فرضيًا yada,‏ المهارات والقدرات 
والخصائص المتعلقة به والتی يمكن أن يمتلكها الفرد. لذلك فإن الاستعداد 
لا يقاس بطريقة مباشرة» وإنما يستدل عليه من مكوناته السلوكية التى أشرنا 
إليهاء والتى يهدف اختبار الاستعداد لقياسها. 

(Y)‏ يعد قياس الاستعدادات الخاصة نوعًا من القياس مرجعى الجماعة أو المعيار 
٠ Norm - Referenced‏ فدرجة الفرد فى اختبار الاستعداد تقارن بمعيار 
جماعة مرجعية ينتمى إليها الفرد. فإذا قلنا of‏ الاستعداد الكتابى لفرد ما 
مرتفع» فإن هذا يعنى أنه يمكنه تعلم المهارات الكتابية المتعلقة بالملفات 
والتقارير والمراسلات والطباعة والتدقيق والاختزال أسرع من أقرانه وبجھد 
أقل. أما إذا کان الاستعداد الكتابى لديه منخفضاء فإن هذا لا يعنى أنه لا 
يستطيع تعلم هذه المهارات» وإنما يحتاج لجهد ووقت أكبر مما يحتاجه 
معظم أقرانه. 

() يفترض فى قياس السمات الإنسانية أنها مستقرة نسبيًا ء ونظرا OV‏ 
الاستعدادات تفيد فى التنبؤ المستقبلى بأداء الأفراد» فإنها ينبغى Cad‏ أن تتسم 
بالاستقرار النسبى عبر الزمن. ولكن هذا لا یعنی أن الاستعدادات تعد سمات 
موروثة لا تتغير أو تتحسن طوال حياة الفردء فالاستعدادات لها أساس ورائی 
بلا شك» ولكنها تعکس Cal‏ خبرات الفرد وتعلمه» أى أنها gls‏ تفاعل 
العوامل الوراثية والعوامل البيئية كما ذكرنا فى مستهل هذا الفصل. 
والاستقرار النسبى لدرجات اختبارات الاستعدادات يعكس اتساق نمط حياة 
معظم الأفراد. 

)٤(‏ إن الاستعداد المرتفع لدى فرد فى مجال معين لا يعنى أنه سوف ینمی 
قدرته فى هذا المجال دون تدريب مناسب . أى أن التنبؤ استناذا إلى أحد 
اختبار ات الاستعدادات يعنى أن paces‏ من المهارات والقدرات الخاصة التی 
تمثل هذا الاستعداد مع تدريب مناسب سوف يؤدى إلى سلوك معين. 

ونظرا oY‏ التدريب الذى يعد مناسبًا لفرد ما قد لا يناسب فردًا آخركء فان 

أساليب التدریب ينبغى أن تتباين بتباين الاستعدادات. لذلك فإن كرونباك Cronbach‏ 
وسنو Snow‏ (۱۹۷۷) أكدا أهمية التفاعل بين الاستعدادات وأساليب التدريب أى 
المعالجات Aptitude - Treatment Interaction (ATI)‏ لكى يكون أسلوب التدريب 
Heb‏ مما يزيد من دافعية الفرد ويؤدى إلى تحسن أدائه . 
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ولعل هذا ما دعا بعض علماء النفس والقياس النفسى إلى إعادة النظر فى مفهوم 
الاستعداد Aptitude‏ الذى أوضحناه فيما سبق» حيث يرى بلوك Block‏ ء وبلوم 
«Bloom‏ وکارول Carroll‏ وغيرهم أن أسلوب التدريب ال حید والمناسب لاستعدادات 
الفرد واهتماماته ویسٹثیر دافعيته للتعلم يؤدى إلى تقليل الزمن الذى يحتاجه الفرد فى 
إتقان المهارات المرجوة.أما إذا كان أسلوب التدريب غير مناسب للفرد» وبخاصة إذا كان 
استعداده منخفضًا فسوف يحتاج إلى زمن أطول لتعلم المهارات المعيئة . 

لذلك رأى هؤلاء العلماء أن الاستعداد يمكن تعريفه من حيث الزمن الذى 
يحتاجه الفرد لتحقيق هدف معين أو التمكن من مهارة. فإذا تباينت المعالحة التعليمية أو 
التدريبية بتباين استعدادات الأفراد بحيث تناسب المعالجات استعدادات الأفرادء وأتيح 
لكل منهم الوقت الذى يحتاجه للتعلم» فإن معظمهم يستطيع إتقان المهارة أو الطلب 
لس Mad‏ 

أى أن الاستعداد يتمثل فى الزمن الذى يحتاجه الفرد للتعلم ولا يتمثل فى 
مستوى صعوبة أو تعقد المادة المتعلمة. ولعل ذلك يرتبط بالقیاس مسرجعی المحك 
بدرجة أفضل من ارتباطه بالقياس مرجعى الجماعة أو المعيار. فمحك 
الأداء Performance Criterion‏ هو الإطار المرجعى المناسب لقياس الاستعدادات» 
حيث إنه أكثر ملاءمة من jules‏ الجماعة Group Norms‏ . 

أساليب بناء اختبارات الإاستحدادات الخاصة : 

تختلف أساليب oly‏ اختبارات الاستعدادات الخاصة باختلاف نوع الاختبار 
وتكوينه والغرض الذى يستخدم من أجله» وسوف نلقى الضوء فيما يلى على بعض 
هذه الأساليب: 

أساليب تستند إلى التحليل النظرى لكونات الاستعداد : 

فعند بناء مقياس للاستعداد الموسيقى أو الفنى Me‏ یکن تحديد ا خصائص أو 
القدرات الأساسية التى تسهم فى الأداء الفاعل فى هذه المجالات . فالقدرات الخاصة 
المتعلقة بالاستعداد الموسيقى تتعلق بتمييز النغمء والإيقاع» وشدة الصوت وغير ذلك من 


الكونات التى یکن أن يقترحها المتمرسون فى المجالات الموسيقية والتى تتأثر بنوعية 
التدريب. 


أساليب إمبيريقية : 


فمعظم اختبارات الاستعدادات الخاصة تهدف je‏ بمحك أداء مستقبلى» لذلك 
E E‏ فی بناء هذه الاحتبارات أن ترتبط درجاتها Sleek‏ مناسب لكى يكون الصدق 
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التنبؤى Predictive Validiy‏ مرتمعاء حيث إن هذا يعد من الشروط الاساسية فى هذا 
النوع من الاختبارات . فإذا اشتمل الاختبار على عدة اختبارات فرعیةء فإنه ينبغى أن 
يكون الارتباط بين درجات هذه الاختبارات منخفغًا أو صفريًاء بينما يكون ارتباطها 
بدرجات المحك مرتفعاء وبذلك يتم انتقاء المفردات على أساس إمبيريقى. ويمكن 
الرجوع إلى الفصل الخامس لمراجعة تفاصيل ذلك. 

أساليب تستتد إلى التحليل العاملى : 

تعتمد كثير من بطاريات الاستعدادات الخاصة فى بنائها وتكوينها على نتائج 
التحليل العاملى «Factor Analysis‏ حیث يكون الهدف هو بناء بطاريات يشتمل كل 
منها على عدد محدود من الاختبارات الفرعية التی يمكن باستخدامها التنبؤ بدرجة 
pail‏ بالنجاح فى تخصصات دراسية معينة أو مهن مختلفة. 

oY (ais‏ طبيعة المهن ومكوناتها ومواصفاتها دائمة التغير» فإن هذا يتطلب 
المراجعة المستمرة للاختبارات التى تشتمل عليها البطاريات استنادًا إلى نتائج التطبيق 
الميدانى المستمر لهذه البطاريات وما يستمد من بيانات متجددة . 

أساليب تستند إلى نتائج تحليل العمل : 

تُصمم عادة اختبارات الاستعدادات الخاصة لقیاس مهارات محددة ومعارف تتعلق 
بمجال مهنى معين. فاختبارات الاستعداد الميكانيكى أو الكتابى أو الفنى مثلاً تقيس 
المكونات السلوكية التى تتضمنها هذه الاستعدادات. 

لذلك فإن ely‏ هذه الاختبارات يتطلب تحدیدًا دقيقًا لما تشتمل عليه هذه 
المكونات من مهارات ومعارف استنادًا إلى تحليل العمل Job Analysis‏ والهدف من 
هذا التحليل تحديد الأداء الفاعل فى مهنة أو مجال معين. ونظرا OY‏ كثيرا من 
المؤسسات الصناعية والتقنية وغيرها من المؤسسات المهنية تود اتخاذ قرارات انتقاء 
الأفراد الفنيين العاملين بها على أسس علمية» فإنها تقوم ببناء اختبارات استعدادات 
مناسبة للأعمال أو المهن المتعلقة بهاء وبخاصة إذا لم تتوافر لديها اختبارات جاهزة. 

ففى هذه الحالة ينبغى أن يستند ely‏ اخستبارات الاستعدادات على نتاكج تحليل 
العمل المتعلق بهذه المهن» مشل أعمال النجارة » والكهرباء؛ والخراطة » وإصلاح 
الالات وترويج السلعء وما إلى ذلك. 
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إجراءات تحليل العمل : 

يستند تحليل العمل Job Analysis‏ على إجراءات منهجية منظمة نوضحها فيما 
يلى : 

s تعریف المقصود بالعمل‎ )١( 

فالعمل Job‏ هو تجمع متجانس نسبيًا من المهام الوظيفية التی يقوم بها الفرد 
لتحقيق غرض أساسى فى مؤسسة معينة . والتجانس النسبى لهذه المهام قد يعنى UELS‏ 
فی النوع أو المحتوى أو المتطلبات المشتركة» أو قد يعنى أن الفرد الذى يستطيع أداء 
إحدى هذه المهام ربما يستطيع أداء مهمة أخرى. فتعريف المقصود بالعمل فى ضوء 
المهام Work Tasks‏ المتعلقة به يساعد فى تركيز الاهتمام على السلوك الفعلى 
المتعلق بالعمل ومتطلباته» وهذا هو الهدف الأساسى من تحليل العمل . غير أنه ينبغى 
مراعاة احتمال تغير متطلبات العمل ومواصفاته بتغير مهارات الأفراد» أو طبيعة العمل 
والمشرفين عليهء أو بيئة العمل الفيزيائية والنفسية. أى أن ديناميكيات العمل يجب أن 
do gi‏ بعين الاعتبار عند تحديد المقصود بالعمل . 

: تحديد طبيعة العمل ومواصفاته‎ (Y) 

إن تحليل العمل يصف الجوانب المهمة لعمل معين التى تميزه عن غيره من 
الأعمال. لذلك فإن تحديد طبيعة العمل ومواصفاته يزودنا بوصف ما يفعله الفرد فى 
العمل لكى يتسنى بناء أدوات انتقاء الأفراد وتصنيفهم فى ضوثه . 

ویجہب أن يتضمن هذا الوصف العمليات التى يؤديها الفرد» والأجهزة 
المستخدمة» وظروف العمل ومخاطرهء والتدريب الذى يتطلبه» وعلاقة العمل بغیرہ من 
الأعمال. وهذا الوصف أساسى حيث تة فى ضوئه مواصفات العمل Job‏ 
Specifications‏ . أى قائمة الكفايات التى پستند إليها ely‏ أدوات القياس؛ لذلك يجب 
أن تكون هذه القائمة مرتبطة بالعمل المحدد ومتطلياته التى تميزه عن غیرہ من 
الأعمال + كما Gay‏ أن sted‏ القائمة جوانب الأداء التى تمیز Canad‏ دقيقًا بين الأداء 
الجيد والأداء الضعيف. 

فالأفراد من مستويات كفاية متباينة ربما يختلفون فى طريقة أدائهم معظم جوانب 
العمل؛ لذلك op‏ هناك جوانب معینة من العمل هى التى توضح الفروق بين المتميزين 
والضعفاء ويطلق على هذه الجوانب التمييزية «الأنشطة أو المتطلبات الحرجة Critical‏ 
5 ووهلذه الجوانب لا تفيد فقط فى بناء اختبارات الانتقاءء وإنما Cai‏ فى 
تصميم برامج التدريب أو تعديل البرامج القائمة؛ وتطوير إجراءات العمل» وتقليل 
مخاطره» وتطوير تصميم الآلات والأجهزة فى المؤسسات الصناعية . 

— 
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: أساليب جمع المعلومات المتعلقة بالعمل‎ (Y) 

إن تحديد المواصفات التفصيلية للمهام فى الخطوة السابقة يتطلب جمع 
معلومات تتعلق بالعمل من مصادر متعددة بأساليب منظمة لكى يتسنى الإفادة منها.إذ 
يمكن الاطلاع على المطبوعات ذات العلاقة» مثل أدلة التشغيل والتدريب» والکتیبات 
الخاصة بأعمال مسماثلةء وسجلات الأداء وبخاصة تلك التى تتضمن مواصفات 
الأخطاء الشائعة فى الأداء» وصعوبات التعلم» وأسباب إخفاق بعض الأفراد فى 
العملء كما يمكن فحص سجلات شكاوى العملاء» وبخاصة فى الأعمال التجارية 
الترويجية . وكذلك يمكن ملاحظة عينات من أداء الأفراد العاملين» ولكن ينبغى مراعاة 
عدم تأثر الأداء بوجود القائم بالملاحظة . وللتغلب على ذلك يمكن استخدام أسلوب 
الملاحظة بالمشاركة Participant Observation‏ حیث يقوم الفرد الملاحظ بالمشاركة 
فى العمل والوظائف كما لو كان واحدًا من العاملين» ويسجل ملاحظاته عنهم أثناء 
مشاركاته معهم . 

كذلك تعد المقابلة الشخصية مصدرًا مهما من مصادر جمع المعلومات المتعلقة 
بالأعمال المختلفة. ويمكن أن يجرى المقابلة المشرفون على العملء وأخصائيو 
التدريب والعاملين القدامى من ذوى الخبرة والأداء المتميز. غير أن التقارير التى يقدمها 
القائمون بالمقابلة قل تتسم أحيانًا بالذاتية أو تتضمن تعبيرات أو مصطلحات غير متفق 
عليهاء لذلك ينبغى أن تركز التقارير على الحقائق الموضوعية وما يؤديه الفرد العامل 
بالفعل . 

ويمكن جعل هذه التقارير أكشر موضوعية باستخدام مذكرات قيد الأعمال أو 
الأنشطة Activity Logs‏ بدلا من الاعتماد على ذاكرة القائم بالمقابلة. وكذلك یمکن 
استخدام «أسلوب الأنشطة الحر sill (Critical Incidents Technique (CIT) i>‏ 
اقترحه فلاناجان )1954 (Flanagan,‏ والذى أشرنا إليه فى الخطوة السابقة. ويتم إجرا۔ 
هذا الأسلوب فى مدة زمنية محددةء على أن يتضمن التقرير الأنشطة أو السلوك كما 
حدث» مع ضمان سرية البیانات التى يتضمنها التقرير. 

ومن الأساليب الأخرى المهمة التى يمكن عن طريقها الحصول على معلومات 
منظمة وبيانات كمية تتعلق بتحليل العمل الاستبيانات أو القوائم A Inventories‏ يتم 
إعدادها مسبفًاء حيث تدون فيها المهام الأساسية المتعلقة بالعمل والتى أمكن الحصول 
عليها باستخدام بعض الأساليب السابقة؛ وكذلك فقرات تتعلق بظروف العمل وغير 
ذلك من الخصائص . 

وتوجد أنواع متعددة من هذه الاستبيانات بعضها يتضمن ميزان تقدير رقمى 
متدرج Rating Scale‏ يتطلب من الفرد وضع علامة على رقم التقدير الذى ينطبق على 
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ما يؤديه من عملء أو على الزمن الذى يستغرقه في مهمة با رام للمهام الأخرى 
التعلقة بعمل معینء وبعضها الآخر يتضمن ميزانًا Gly‏ خطيًا يحدد عليه الفرد نوعية 
الأداء الذى يتراوح بين أداء متميز وأداء ضعيف» ويضع علامة على الخط تناظر المستوى 
الذى يراه مناسبًا له. 
وهذان النوعان من الاستبيانات يتعلقان بمهام العمل Job - Oriented‏ ء لذلك 
of‏ استخدامھما يقتصر على مجال مهنى معين صممت من أجله. غير أن هناك Gipi‏ 
أخحرى من الاستبيانات تتعلق بالفرد العامل نفسه» وخحصائصه النفسية التى تسهم فى رفع 
مستوى الأداء فى العمل وتتناول سلوك الفرد فى العمل الذى يتميز بدرجة أكبر من 
العمومية» ومثال ذلك استبيان تحليل العمل Position Analysis Questioinnaire‏ 
الذى أعده ماكورميك «McCormic‏ وجینرت 69006166[ وميكام .Mecham‏ ويشد 
هذا الاستبيان على Fare ١94‏ متعلقًا بالفرد العامل وأدائه يكن تصنيفها فى عدة أقسام 
مثل: مصادر حصول العامل على معلوماته المتعلقة بالعمل» والعمليات العقلية التى 
يوظفها فى عمله كالاستدلال واتخاذ القرار والتخطيط». والأنشطة البدنية» والمهارات 
اليدوية والأدوات والأجهزة التى يستخدمهاء وعلاقة العامل بزملائه ورؤسائه فى العمل 
وبيئة العمل» وغير ذلك من الخصائص . 
أى أن هذه الاستبيانات تركز على مدخلات المعلومات لدى الفرد العامل» 
وتجهيزه ومعالحته للمعلومات» والفعل أو الاستجابة الناتجة. وتتطلب من الفرد إما أن 
يضع علامة على العنصر الذى ينطبق عليه» أو يحدد على ميزان التقدير الرقم الذى يدل 
على مدی الأهميةء أو الزمن أو الصعوبة فيما يتعلق بكل عنصر فى هذه الأقسام . 
وقد استخدم هذا الاستبيان فى تحليل Gyi ٢٥٥‏ مختلفًا من الأعمالء وأجرى 
تحلیل عاملى للدرجات AF)‏ حيث أمكن استخلاص خمسة عوامل تنطوى عليها 
استجابات الأفراد العاملين فى الأنواع المختلفة من الأعمال تتلخص فى : القدرة على 
اتخاذ القرارات والتواصل؛ والمسئولية الاجتماعية» والقدرة على أداء أنشطة تتطلب 
مهارات» والنشاط الحركى البدنى فى بيئة عمل مناسبةء والقدرة على تشغیل الأجهزة 
التی تتطلب عمليات حسية وإدراكية ووظائف جسمانية» وعمليات تجهيز ومعالجة 
المعلومات. 
أى أن هذا النوع من الاستبيانات يساعد فى الحصول على قياس كمى لكثير من 
المتغيرات النفسية والبدنية والاجتصاعية والمعرفية التى تسهم فى أداء المهام المتعلقة بالأنواع 
المختلفة من الأعمال» وكذلك ظروف العمل وخصائصے الفيزيائية التى تتطلب من 
الأفراد العاملين التكيف معها. 
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: انتقاء أوبتاء أدوات القياس‎ )٤( 
فى آداء نوع معين من الأعمال فإن الخطوة التالية تتعلق بترجمتها إلى إجراءات‎ 

ويمكن الاعتماد فی ذلك على الاخبارات والمقساييس المتوافرة التى يتبين 
ملاءمتها لقياس مهارات أو قدرات مشابهة لما أسفرت عنه نتائج تحليل العمل . أما إذ' 
لم تكن هناك اختبارات أو مقاييس مناسبة ‏ فإنه ينبغى اہتکار مهام اختبارية لقياس هذه 
التى سبق أن أوضحناها فى الفصل الثامن عند مناقشتنا لكيفية بناء الاختبارات المقننة . 
ویفضل تجريب الاختبار على عيئة استطلاعية مسناسبة للتحقق من وضوح مقرداته 
وتعلیماتہ وتحدید زمن إجابته إذا کان من نوع الاختبارات الموفوتة » وتحلیل مفرداته 
والتحقق من ثبات درجاتے . أما فيما یتعلق بصدق الاختبار وما يتعلق بذلك من اختیار 
الميحك المناسب والتحقق من صدقه» وتحديد درجة القطع وما يترتب عليها من أخطاء 
اتخاذ قرارات الانتقاء أو التصنيف» فقد أوضحناه بالتفصيل فى الفصل الخامس. 

ومن الجدير بالذكر أنه ليس من الضرورى الاعتماد على الاختبارات التى 5 تتطلب 
ورقة lis‏ وإنما يمكن استخدام احتبارات محاکاقفء أو اختبارات تتضمن lie‏ دن 
السلوك أو الاداء الفعلى فى العمل كما أوضحنا فی هذا الفصل. غير أنه فى جميع 
الحالات ينبغى إجراء دراسات للتحقق من الصدق التنبؤى لهذه الأدوات. 

اختبارات الإستعدادات الخاصة : 

ذكرنا فيما سبق أنه توجد أنواع متعددة من اختبارات الاسععدادات الخاصة فى 
المجالات الأكاديمية والمهنية أوضحناها بالشكل التخطيطى )١ _ ٠١(‏ . 

ففى أغراض التوجيه والإرشاد المهنى والأكاديمى» وانتقاء الأفراد تبدو أهمية 
قياس قدرات ومهارات ومعارف الأفراد فى هذه المجالات» مما قد يتطلب تطبيق عدة 
اختبارات مختلفة . غير أن تطبيق هذه الاختبارات المنفصلة يستغرق Gy‏ طويلاء كما أن 
معاييرها تکون مستمدة من جماعات مر جحية مختلفف وبذلك لا نستطيع المقارنة بين 
درجات الفرد فى أحد هذه الاختبارات بدرجاته فى اختبار آخر مما يجعلها محدودة 
الفائدة فى أغراض الإرشاد. 

لذلك يفضل فى هذه الحالة استخدام بطاريات الاستعدادات المتعددة Multiple‏ 
«Aptitude Batleries‏ حيث يمكن تطبيقها على مجموعة كبيرة من الأفراد فى أن 
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واحدء ورسم صفحة نفسية (بروفیل) للفرد ب۔استخدام درجات الاختبارات as yall‏ التى 
تشتمل عليها البطارية. 

وسوف نعرض فيما يلى بعض أمثلة من هذه البطاريات الفارقة والعامة الشائعة 
الاستخدام فى المجالات الأكاديمية والمهنية» ثم نعرض أمثلة أخرى لبعض اختبارات 
الاستعدادات المتعلقة بمجالات نوعية معحددة . 


بطاريات الاستعدادات المتعوددة : 
)١(‏ بطارية اختبارات الاستعدادات الفارقة 
Differential Aptitude Test Battery (DAT)‏ : 

تعد من أكثر بطاريات الاستعدادات استخدامًا وتمیزاء وقد أعدها Bennet cus‏ 
وسيشور «Seashore‏ ووزمان Wesman‏ وصدرت طيعتها الأولى عام ۱۹۱۷ء 
وأجريت عليها بعد ذلك عدة تعديلات فى طبعاتها التالية حتى صدرت الطبعة الخامسة 
عام VAVE‏ ويتفق كثير من علماء النفس والتربية على أن هذه البطارية تتميز بجودة 
بنائها وطريقة عرضها لسلسلة الاختبارات التى تشتمل عليهاء حيث استند بناؤها إلى 
إطار نظرى وعملى متوازن» وروعى أن يكون الارتباط بين اختباراتها الفرعية منخفضاء 
وأن تقيس مجموعة من القدرات الخاصة التى يمكن أن تساعد فى التوجيه التربوى 
والمهنى لطلاب المرحلة الثانوية . 

وعلى الرغم من أن مصممى البطارية لم يعتمدوا فى بنائها على أسلوب التحليل 
العاملى» إلا أنهم استرشدوا فى انتقائهم للاختبارات التى تشتمل عليها بنتائج دراسات 
التحليل العاملى للاختبارات المتوافرةء وكذلك بالاحتياجات الفعلية لعملية الإرشاد 
التربوى والےمھنی؛ أى أنهم حاولوا انتقاء اختبارات يمكن الإفادة منها عمسا وتتسم 
بالثبات والصدق. 

كما تتميز البطارية بسهولة التصحیح وتعتمد علق القوة وتكن نطریتھا يستغرق 
ما يقرب من ثلاث ساعات» ويتراوح زمن تطبيق أی من اختباراتها الفرعية من ٦‏ إلى 

٠‏ دقيقة e‏ ويمكن تطبيق أى من هذه الاختبارات على حدة. وتتكون البطارية فى 
طبعتها الخامسة من صيغتين متكافئتين 3 واسٹمدٹ معاييرها فى Jal‏ الأمريكية من 
عينة قومية اشتملت على ٠ ٠‏ طالب فى مرحلة التعليم الثانوى. pile oa el‏ 
مستقلة لكل من البنین والبنات. ويمكن رسم صفحة نفسية (بروفيل) للرتب المئينية 
المقابلة للدرجات الخام لكل طالب بحيث يمكن أن يستند إليها المرشد التربوى فى 
تعريف الفرد بمستوى استعداداته المتعددة لكى يتخذ الفرد قراره فی ضوئها. ويمكن 
الرجوع إلى شكل ٦(‏ ۔ 5) فى الفصل السادس للاطلاع على مثال لهذا البروفيل. 
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وتشتمل البطارية على ثمانية اخحتبارات فرعسية هى : الاستدلال اللغظی: 
(المتشابھات)ء والقدرة العددية (العمليات الحسابية) ٭والاستدلال المجردء والعلاقات 
المكانية» والاستدلال الميكانيكى» والسرعة e‏ والدقة الكتابية ء والهجاءء واستخدام 
اللغة (النحو e‏ والترقيم). 

وبذلك يكون لکل فرد تسع درجات ہما فى ذلك الدرجة الكليةء ويمكن Cast‏ 
الحصول عا لى مجموع درجتى a‏ من اختباری الاستدلال اللفظى » والقدرة العددية 
كمؤشر للاستعداد الدراسى العام. وقد وجد أن هذا المؤشر يرتبط باختبارات القدرة 
العقلية العامة ارتباطا تزید قيمته عن ۷۰ ریت غير أنه لوحظ أن قيم معامل الارتباط بين 
الاختبارات الفرعية التى تشتمل عليها البطارية 0 ا oy We:‏ مما 
يدل على أن هذه الاختبارات لا تقيس «عوامل" dee‏ وبذلك تحتاج البطارية لمزيد 
من الدراسات للتحقق من أنها بطارية فارقة بالفعلء أى التحقق من قدرتها التمييزية . 
وقد رٹ دراسات متعددة حول القيمة التنبؤية للبطارية » وأوضحت الارتباطات بين 
درجات اختباراتها الفرعية وكل من التقسدیر العام للطلاب فى المقررات المختلفة. 
واختبارات الذكاء» ودرجات بطاريات استعدادات gal‏ وامتبارات تحصیل 
موضوعيةء وبيانات تتعلق ہالمھن؛ أن هناك علاقة فارقة بين درجات اختبارات البطارية 
والتحصيل فى المجالات الدراسية المختلفة» ومستويات القدرة العقلية» والتصنیفات 
المهنية» وتقديرات المشرفين على العمل فى مجالات مهنية محدودة. 

وقد تراوحت قيم معامل ثبات درجات الاختبارات الفرعية باستخدام طريقة 
التجزئة النصفية بين ٠,۹۷ » ٠,۸۷‏ للبنين» وبين ۰,۸۳ » ٠,۹٦‏ للبنات فی الفرق 
المختلفة . 

(Y)‏ بطارية اختبارات الاستعدادات العامة 

: General Aptitude Test Battery (GATB) 

أعد هذه البطارية مكتب خدمات EER‏ بالولايات المتحدة الأمریکیة 
وتختلف عن البطارية السابقة فی أنها pes‏ ین فی أغراض 20 والتسكين فى 
المجالات الصناعية والتجارية بخاصة. فبطارية الاستعدادات الفارقة أجرى تقنينها فى 
الإطار المدرسى» وتسشخدم اساسا فی التنبؤ بالنجاح الأكاديمى . 

وقد صّممت بطارية اختبارات الاستعدادات العامة استنادًا إلى تحسلیل العملء 
والتحليل العاملى لمجموعة من الاختبارات بلغ عددها 04 اختبارا متعلقًا بأعمال مهنية 
مختلفة» حيث تبين أن هذه الاختبارات تنطوى على عوامل أو قدرات مختلفة لا يزيد 
عددها عن عشرةء لذلك أعدت هذه البطارية لقياس معظم هذه العوامل. 
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فالطبعة الحديثة لهذه البطارية اشتملت على ٠١‏ اختبارًا bed‏ يمكن باستخدامها 
الحصول على درجات لتسعة عوامل أو قدرات مختلفة كالتالى: 

القدرة العقلية العامة (وتتضمن القدرة اللفظية » والقدرة العددية ٦‏ والقدرة 
المكانية) 0 وإدراك الصيغ 6 SoM,‏ الكتابى» والتازر الحركى» ومهارة الأصابع . 
والمهارة اليدوية. 

وتان هذه العوامل أو القدرات بثمانية اختبارات ورقة وقلمء وأربعة اختبارات 
تعتمد على أجهرة . وبعض اختبارات الورقة والقلم And‏ اختبارات بطارية الاستعدادات 
الفارقة . 

وهذه البطارية تناسب طلاب المرحلة الثانوية والراشدين. وول ال حا 
الخام فى العوامل التسعة إلى رتب مثينية أو درجات محولة متوسطها . ٠‏ وانحرافھا 
المعيارى ٢٠ء‏ وبذلك يمكن مقارنة الدرجات المحولة للفرد بأنماط الاستعدادات 
المهنية التى يبلغ عددها حوالى YT‏ نمطا استمدت من تحلیل درجات البطاریة من عبنة 
من الأفراد العاملين فى أكثر من ۸۰۰ مهنة. 

ولتيسير استسخدام أنماط درجات الاختبارات التى تشتمل عليها البطارية فى 
أغراض الإرشاد المهنى» تم تجميع المهن التی تتطلب استعدادات متماثلة فى عدد قليل 

من المجموعات المهنية. ray‏ درجات قطع للاستعدادات الثلاثة الأكثر أهمية لكل 

مجموعة مهنية بحيث تمثل الحد الأدنى للمتطلبات التى تسهم فى الأداء الفاعل فى کل 
من هذه | لمجمو عات . 

ومما يؤخذ على هذه البطارية اعتماد الاختبارات على عامل السرعة فى الإجابة. 
وعدد الاستعدادات التى تقيسها محدودء حيث إنها لا تتضمن اختبارات تقيس الفهم 
الميكانيكىء أو الاستدلال » أو الابتكارء وكذلك فإن الاستناد إلى درجات القطم 
المتعددة فى الاختبارات فى عمليات الانتقاء والصسکین Way‏ من استخدام معادلات 

(۳) بطارية اختبارات سجل الدراسات العليا 

‘Graduate Record Examination Aptitude Test (GRE) 

تستخدم هذه البطارية من الاختبارات لانتقاء الطللاب الذين یودون الالتحاق 
بالدراسات العليا بالكليات المختلفة فى الولايات المتحدة A ye‏ وتطبق فى 
مختلف دول العالم لانتقاء طلاب البعثات والمنح الدراسية : 
تقفيس الاستعداد اللفظى . والااستعداد الكمى» والاستدلال وقسم متقدم یشیس 
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التحصيل فی حوالى ٠١‏ تخصصاً أكاديميًا رئيساء مشل علم النفس؛ والتاریخ: 
والكيمياء وغيرها. 

واختبارات الاستعداد اللفظى تتضمن التعرف على المتضادات» واستخدام 
المتشابهات» وفهم الفقرات» وتتضمن اختبارات الاستعداد الکمی؛ الاستدلال 
الحسابى» والجبرء والهندسة. l‏ 

وتُحول الدرجات الخام فی البطارية إلى درجات محولة متوسطها ٠٥٠٥‏ 
وانحرافها المعيارى .٠١ ٠‏ وتتطلب بعض الكليات le‏ أدنى للدرجات TASH‏ المحولة 
للقبول. وقد أعدت مطبوعات وكتيبات Daly‏ ودورات تدريبية تعين فى التدرب على 
إجابة اختبارات هذه البطارية لكى تزيد فرص حصول الطالب على درجات مرتفعة» 
على الرغم من عدم وجود بيانات موثقة تبين فاعلية هذه المطبوعات والتدریبات فى 
تحقيق الغرض منها. 

وقد أوضحت نتائج استخدام معامل التجانس الداخلى اتساق درجات الاختبارات 
الفرعية بدرجة مقبولة» غير أنه لا توجد أدلة كافية Be‏ مدى صدق البطارية فى التنيؤ 
بنجاح الطلاب بعد التحاقهم بالدراسات العليا بالكليات المختلفة . 

اختبارات استعدادات تتعلق بمجالات نوعیة محددة : 

Gag‏ اختبارات الاستعدادات التى تتعلق بمجالات مهنية أو دراسية معينة التنبؤ 
باحتمال نجاح الأفراد فى هذه المجالات. ومن بين الاستعدادات الخاصة التى 
سنوض ها فيما پلی:الاسععداد المیکانیکی:؛ والاستععداد الكتابى» والاستعدادات 
الم وسیقیةء والفنية» والابتكارية . 

وسوف تُقدم أمثلة لبعض الاختبارات التى تقيس هذه الاستعدادات. ولعل 
اختيارنا لهذه المجالات يرجع إلى أن کثیرا من الأفراد يهتمون بالتخصص فى دراستها 
أو العمل فى مهن متعلقة بها مما يتطلب توافر الاستعدادات المناسبة لديهم» وتهدف 
برامج الإرشاد والتوجيه التربوى والمهنى للتحقق من ذلك . 

الاأستعداد الميكانيكى t‏ 

تعتمد كثير من المهن التی يشغلها عدد كبير من الأفراد على الاستعداد 
“Mechanical Aptitude SSi‏ وتتباين هذه المهن فى مستوى المهارة التى ينبغى 
أن تكون متوافرة لدى الأفراد الذين يعملون فيها. 

فأعمال ميكانيكا السيارات والآلات والأجهرة وبناء السفن» وأعمال الخراطة 
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والسباكة والنجارة تعد أمثلة لهذه المهن. والتنبؤ بدرجة كبيرة من الثقة بنجاح الأفراد 
الذين یرغبون فى الانتماء إليها يتطلب تطبیق اختبسارات متعددة لقياس الاستعداد 
الميكانيكى لديهم . l‏ 

ويرى بعض علماء النفس أن هذا الاستعداد يعد قدرة واحدة تختلف درجتها من 
فرد إلى آخر » بینما يرى البعض الآخر أنه يشتمل على عدد من القدرات المستقلة 
نسبياء غير أن الدراسات العاملية المتعلقة بهذا الاستعداد أكدت تعدد القدرات الخاصة 
به مما يتطلب قياسه باختبارات متعددة أو ببطارية من الاختبارات المناسبة . 

فالمهن المختلفة فى هذا المجال تتطلب مهامًا مختلفة مما يدعو إلى قياس 
القدرات الخاصة المطلوية للأداء الجيد ہاستخدام مجموعات مختلفة من الاختبارات 
المتعلقة بالاستعداد الميكانيكى . 

وهذا الاستعداد لا يشير إلى سلوك حركى أو عضلى أو يدوى كما يظن البعض: 
وإنما يشير إلى وظائف عقلية رمزیةء فقد أوض حت الدراسات التی حاولت تحليل 
الاستعداد المیکانیکی أنه يشتمل على مكونتين رئيستين هما : الفهم الميكانيكى 
المتعلق بفهم العلاقات الميكانيكية والفيزيائية» والإدراك أو التصور البصرى المكانى 
المتعلق بالتعامل الرمزى مع الأشكال والصيغ فى الفراغ . 

لذلك نلاحظ أن اختيارات الاستعداد الميكانيكى اعتمدت فى بداية تطورها على 
قياس الأداء المهارى الفعلى حيث يقدم للفرد المختبر نات ميكانيكية بسيطة مفككة 
ويطلب منه تجميعها. غير أنه لوحظ أن هذه الاختبارات تتأثر تأثرا واضحًا بخبرة الفرد 
حيث يمكن أن يحصل فرد لديه خبرة بهذه المعدّات على درجة مرتفعة فى الاختبار 
على الرغم من انخفاض استعدادہ الميكانيكى . وهذا يدل على أن هذه الاختبارات لا 
تصلح لقياس هذا الاستعدادء علاوة على أنها تقسيس متغيرات تتعلق بالمهارة اليدوية 
والتازر البصرى الحركى . 

لذلك اتجه العلماء إلى قياس المكونتين الرئيسيتين اللتين ذكرناهما أعلاه 
المتعلقتين بالوظائف العقلية الرمزية . 

)١(‏ اختبارالفهم الميكانيكى 

: Bennett Mechanical Comprehension Test (BMCT) 

أعد هذا الاختبار بنيت Bennett‏ وصدرت طبعته المعدلة عام ۱۹۷۰ء وهو من 
الاختبارات شائعة الاستخدام لقياس فهم المبادئ الميكانيكية المتعلقة بالآدوات التی 
تستخدم بكثرة فى الحياة اليومية» مثل المفك» والشاكوش» ومفتاح الصمولة 
والمقصء وغير ذلك. 
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ويعد هذا الاختبار مماثلاً أيشنًا لأحد الاختبارات الفرعية المتعلق بالقدرة 
الميكانيكية فى بطارية الاستعدادات الفارقة (DAT)‏ التى أشرنا إليها فيما سبق . ويقيس 
هذا الاختبار فهم العلاقات الميكانيكية» وتطبيقات المبادئ الفيزيائية فى مواقف عملية. 
والاختبار عبارة عن كتيب يتضمن 2١‏ رسمًا تخطيطيًا لمواقف ميكانيكية لا تحتوى 
بالضرورة على أدوات يدوية» مثل العلاقات بين الحبال والبكرات» والعجلات» والقوى 
الفیزیائیةء والتركيبات الميكانيكية . 

ولا يتطلب الاختبار أداء عمليًا وإنما يتطلب تفکیرا رمزيّاء ولا يعتمد على 
المعارف العامة أو تذكر الأشياء وإنما يعتمد على الفهم» والتحليل المنطقى» واستيعاب 
العلاقات بين الأشياء. 

فمثلاً يقدم للفرد رسم تخطيطى لمقصين ويطلب منه تحديد أيهما يمكن 
استخدامه بدرجة أفضل فى قطع المعادن» أو غرفتين تحتويان على قطع مختلفة من 
الأثاث» ويطلب منه تحديد الغرفة التى يحدث فيها صدى أعلى للصوت. 


ويوضح الشکل ٠١(‏ - ۴) التالى هاتين المفردتين : 





شكل ٠١(‏ - ۲) يوضح بعض مفردات اختبار الفهم الميكانيكى 

وقد cel‏ ثلاث صيغ للاحتبار تتفاوت فى درجة صعوبتھاء حيث تطبق صيغة 
معينة منها على المتقدمين للعمل فى المستويات المهنية العلياء ويستغرق تطبيق الاختبار 
عادة حوالى نصف الساعة» ولكنه يعتمد على القوة. وقد pana‏ الاحتبار لكى يناسب 
طلاب نهاية مرحلة التعليم الثانوی؛ والمتقدمين للالتحاق بالمهن الصناعية والعاملين 
فيها. وتُفسر درجات الاختبار فى ضوء معايبر مثينية خاصة مستمدة من طلاب نهاية 
المرحلة الثانوية العامة والصناعية وطلاب السنة الأولى بكليات الھندسة ومعايير خاصة 
للمتدربين فى المصانع» والمهندسين وغيرهم من العاملين» ومعايير خاصة بالإناث. 
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ويشير دليل الاختہار إلى أن قيم معاملات صدق الاختبار فى al‏ بالنجاح فى 
GG E‏ و 3 ۰ وقيم 
معامل ثبات درجات الاختبارات تتراوح بين ` Ak cc >A‏ 

(۲) اختبارميتيسوتا للعلاقات المكانية 

Minnesota Spatial Relations Test 

tel‏ هذا الاختبار ترابيو Trabue‏ وزملاؤه. وصدرت طبعته الثانية الا 
۹ التى أعدها ليكرت Likert‏ » وكواشا Quasha‏ لقياس المكونة الرئيسة الثانية من 
مكونات الاستعداد الميكانيكى . فإدراك العلاقات المكانية هو القدرة على ١‏ 
والتعامل عقليا مع الأشياء فى الفراغء ومعرفة تأثير إعادة تنظيمها » والتوصل إلى 
العلاقات القائمة بينها فى وضعها الجديدء أى أنه يتعلق المكانى Spatial‏ 
Orientation‏ أو التصور البصرى المكانى. والاخختبار بعد تعديله يطلق عليه اخستبار 
لوحات الورق Revised Minnesota Paper Form Board Test (MPFB)‏ 

ويشتمل على ١٦‏ رسمًا هندسيًا لأجزاء غير مرتبة وضعت كل مجموعة منها فى 
Lo izu‏ من لوحات مستطيلة » وبعض هذه الأجراء مقلوبة أو تم تدويرهاء» واللوحات 

ويطلب من الفرد اخستیار الشكل الهندسى الصحيح بعد تجميعه من بين بدائل 
أشكال معطاة كما هو موضح بشکل (۱۰ - (Y‏ التالى )1965 , (Guion‏ : 





شكل  ٠١(‏ ۳) يوضح بعض مفردات اختہار العلاقات المكانية 


ومن الجدير بالذكر أن معظم بطاريات الاستعدادات الخاصة وکثیر من اختبارات 
الذكاء تشتمل على اختبار فرعى يقيس العلاقات المكانية» نظرًا OY‏ الدراسات أوضحت 


ی بے 





أن هذه القدرة منبئ جید بالنجاح فى المهن والمجالات الدراسية المختلفة. غير أن هذا 
الاختبار 5 من الاختبارات السجيدة لقياس هذه العلاقات» حيث أشارت إليه معظم 
الدراسات التى تناولت الاستعداد ااي فهو يفيد فى التنبؤ بالنجاح فى المجالات 
الهندسية والتصميم المعمارى وتصميم الآلات وغيرها. 

f‏ والاختبار يناسب طلاب الصفوف الأخيرة من التعليم الثانوى وكذلك الراشدين» 
وأعدت معايير مئينية خاصة بهؤلاء الطلاب» ومعايير أخرى للمتقدمين لهذه المهن 
والمتدربين والمهندسين . 

وقد أعدت م متكافئتان للاختبار» وتتراوح قیم ثبات درجات الاختبار بين 
٠ A0 GRAY‏ إذا استخدمت أى من الصيختسين» بینما تراوحت القيم بين ۰,۸۹ 
١,۲‏ إذا املع الصيغتان معا ؛ لان ذلك يؤدى إلى إطالة الاختبار. ات 
دراسات متعددة للتحقق من الصدق التنبؤى للاختبار فی مهن مختلفة تتعلق بالمجالات 
الميكانيكية وغير الميكانيكية التى تتطلب إدراك العلاقات المكانية. وقد تراوحت قيم 
معامل الصدق التنبؤى للمجالات الميكانيكية بين ٠,۳۸‏ ؛ ٠,۱۹‏ » وللمجالات غير 
الميكانيكية مشل الفنون بين ٠,۵۷ » ٠,۲۸‏ » كما وُجد أن ارتباط درجات هذا 
الاختبار بتقديرات الطلاب فى كليات الهندسة بلغ ,۳٣‏ ٠ء‏ وارتباطه بدرجات اختبار 
الفهم الميكانيكى تراوح بين ٠,١١ ١ ٠,۲۲‏ » وباختبار تصميم المكعبات الذى يعد 
أحد اختبارات مقياس ويكسلر ‏ بلفیو ٤١‏ , 
اختبارات الاستعدادات النفسية الحركية 
يلاحظ of‏ هناك بعض اختبارات الورقة والقلم التى تقیس المعلومات والخبرات 
الميكانيكية» مثل اختبار أورورك للمعلومات الميكانيكية O’Rourke Mechanical‏ 
Information Test‏ الذى يتطلب فى جزئه الأول أن يزاوج الفرد بين صور الأدوات 
اليدوية وصور الأشياء التى تستخدم معها. وفی الجزء الثانى يشتمل على مفردات اختیار 
من متعدد تقيس معلومات تتعلق بالأدوات واستخداماتها فى مجالات النجارة والكهرباء 
والطلاء والطباعة وغيرها. 
كما أن هناك اختبارات الاستعدادات النفسية الحركية التى تقیس المھارات اليدوية 
المختلفة e Manual Dexterity‏ مثل اختبارات > OLS‏ الأطراف والأصابع والعضلات 
فى أداء مهام تجميعية معينة بمهارة وسرعة ودقة. ولكن ينبغى التمييز بين الاستعداد 
الميكانيكى والاستعداد اليدوى» فعلى الرغم من أن كليهما يتطلب استخدام الأدوات 
والآلات والمعدات الميكانيكية إلا أن الاستعداد المیکانیکی۔کما سبق أن ذكرناءيعنمد 


ہے 
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على عمليات عقلية رمزية تؤدى إلى اتخاذ قرارات تتعلق ہما يجب أن تفعله الأيدى 
والآدوات والالات ورہما یجری الفرد aja‏ العمليات ebu‏ ومع هذا يجح فى مهنته 
الميكانيكية . 


فما يهمنا هنا هو قدرة الفرد على تشخيص الأعطالء وكيفية إصلاحها. أما 
الاستعداد اليدوى فهو متطلب أساسىي فی خطوط التسجميع الآلية التى لا تحتاج إلى 
اتخاذ قرارات معینةء حيث إن الفرد تفظن تعليمات محددة وواضحة يما يجب أن 
يفعله» وعليه أن يؤدى المهام بمهارة وسرعة ودقةء وهذا يعتمد على مهارته اليدوية 
وليس على فهمه الميكانيكى . وهناك اختبارات متعددة تقيس مدى سرعة ودقة حركات 
الذراع واليد والأصابع فى التعامل مع الأدوات والأشياء والأجزاء الدقيقة» وتختلف هذه 
الاختبارات باختلاف درجة دقة الأجزاء المراد التعامل معها. 
3 (١)اختبارمينيسوتا‏ لمعدلالحركات 
Minnesota Rate of manipulation Test‏ )4414(: 
وهو اختبار شائع الاستخدام يتطلب حركات اليد والذراع» وهو عبارة عن لوحة 
بها ٠٦‏ ثقيًا فى أربعة صفوفء ويوجد ٠٦‏ قرصا صضیرا اسطوانيًا متماثلاً إحدى 
قاعدتى كل منها ملون ہاللون الأحمرء والقاعدة الأخرى باللون الأخضرء كما هو مبين 
بشكل ٠١(‏ - 4 ) التالى )1965 , (Guion‏ : 





شكل (EV)‏ يوصح بعض مفردات اختبار معدل الحركات 


والمهام التی يتطلبها الاختبار ھی . تدوير الأقراص أو تعديل وضعها وإدخالها 
فى الثقوب. أو إدخال الأقراص فى الثقوب من وضع جانبى بالنسبة للوحة» وإخراج 
الأقراص من الثقوب. واستخدام يد واحدة فى تعديل وضع الأقراص وإدخالها فى 
الثقوبء ٹم استخدام الیدیں معا فى إجراء ذلك. 





ومقدار الزمن الذى يستغرقه yall‏ > فی إدخال جمیع الأقراص فی الشقوب يمثل 

ate yo‏ فى الاختباں وقد استمدت معايير الاختبار من تطبيقه على عينة اشتملت على 
٠‏ من العاملين وغير العاملين من الشباب. وعينة أخرى من غير العاملين من 

الكبار اقتملت على Ye oe‏ فرد 2 ویقارن الزمن الى استغرقه الفرد بهذه المعاییر ۔ 
وقدم دليل الاختبار بعض المؤشرات عن الصدق التنبؤى للاختبار فى مواقف تطبيقية 
متعددة . 

)1( اختباركراوفورد لمهارة التعامل مع الأجزاء الدقيقة 

:Crawford Small Parts Dexterity Test 

يقيس هذا الاختبار المهارة الدقيقة وتآزر العين والید ويشتمل الالختبار على 
جزئین: أحدهما يتطلب من الفرد استخدام ملقط فى إدخال دبابيس فى تقوب رفيعة 
ووضع غطاء فوقهاء والآخر يتطلب وضع مسامير لولبية دقيقة فى ثقوب بها خيوط 
وربطھا بمفك. 

ويوضح شكل ( 5-٠‏ )التالى صورة الجهاز المستخدم فى ذلك 
(Guion , 1969)‏ : 





شكل (o_ Ve)‏ يوضح بعض مفردات احتبار مهارة التعامل مع الاجزاء الدقيقة 
واستمدت من عينات اشتملت على عشر مجموعات من العاملين والمتقدمين للالتحاق 
بالعمل . وقد تبين أن قيمة معامل الارتباط بين درجات جزئى الاختبار ٠,٤٠١‏ رو 
فى حين أن ثبات درجات الاختبار ب يقة التجربة النصفية بلغت قيمته AO‏ تقريبا. 
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” والصدق التنبؤى للاختبار فى المجالات المهنية التى تتطلب مهارة يدوية دقيقة يحتاج 
إلى مزيد من الدراسات نظرًا لأن ما أشار إليه دليل الاختبار فى هذا الشأن لا ر کنا من 
تقييم صدق الاختبار. 


الإستعداد الكتابى : 

يتضمن الاستعداد الكتابى Clerical Aptitude‏ المهارات المكتبية المتعددة 
المتعلقة بأعمال الكتابة على الآلة الكاتبة أو الحاسوب» وحفظ السسجلات وتحديثهاء 
والاختزال وتدقيق الحسابات وغير ذلك . 

والاستعداد الكتابى ليس قدرة واحدة وإنما يتضمن قدرات متعددة. وعلى الرغم 
من أن هناك أفرادا يؤدون أحد هذه الأعمال وليس جميعهاء إلا أن هناك اختبارات تقيس 
الاستعداد الكتابى العام» واختبارات أخرى تقيس قدرات خاصة نوعية. فالاستعداد 
الكتابى العام ينطوى على قدرات تماثل القدرات التى ينطوى عليها الذكاء العام. 

لذلك تشتمل الا ختبارات التى تقيس هذا الاستعداد على مفردات مماثلة 
للمفردات التی تشتمل عليها اختبارات الذكاء العامء مثل القدرات اللفظية والعددية» غير 
أنها تشتمل Cast‏ على مفردات تقيس المهارة اليدوية» وسرعة إدراك أوجه الشبه 
والاختلاف ہین الكلمات والأعداد. كما أن بطارية اخحتبارات الاستعدادات الفارقة 
(DAT)‏ التی أشرنا إليها فيما سبق تتضمن بعض الاختبارات الفرعية المتعلقة بالاستعداد 
الكتابى . 

وسوف نقدم فيما يلى أمشلة لبعض اختبارات الاستعداد الكتابى العا 
والاستعدادات النوعية شائعة الاستخدام المتعلقة به: 


اختبارات تقيس الإاستعداد الكتابى العام : 
)١(‏ اختبارالاستعداد الكتابى العام (۱۹۷۲) 
:General Clerical test (GCT)‏ 

يعد هذا الاختبار بطارية من الاختبارات تشتمل على تسعة أجزاء يحصل الفرد 
فيها على ثلاث درجات فرعية؛ إحداها تتعلق بسرعة Boy‏ أداء المهام الكتابية الروتينية» 
وتتطلب مراجعة الأعمال الورقية» وترتيب الحروف» والثانية Glad‏ بالمهام الحسابية 
التى تعد ضرورية لبعض الأعمال المكتبية» وتتطلب إجراء عمليات حسابية» وتحديد 
أخطاء الحسابات» والاستدلال الحسابى» والثالثة تتعلق بالجانب اللفظى أى المهارات 
اللغوية المهمة لأداء المهام الکتابیةء وتتطلب مهارات الهجاءء ومهارات فهم teg Ādi‏ 
والكلمات. والنحو. ويمكن الحصول على درجة الااستعداد الكتابى العام بجمع 
الدرجات الثلاث . 
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وقد أعدت معايير مئيئية مستقلة لكل من الأجزاء BI‏ لكل من الذكور والإناث 
استناذا إلى جماعات مرجعية متعددة تشمل المتقدمين للالتحاق بوظائف كتابية» وطالبات 
نهاية مرحلة التعليم الثانوى التجاریء والعاملین فى الوظائف الكتابية المختلفة. 

وتتميز البطارية بسهولة تطبيقها وتصحيحها ء ويستغرق تطبيقها ٦۷‏ دقيقة تقریباء 
وحدد زمن مستقل لکل جزء من الأجزاء الثلاثةء وتراوحت قيم معامل ثبات درجات 
كل من هذه الأجزاء بين 47 , ٠,١۹١ ٠ ٠‏ » وقيمة معامل ثبات الدرجات الكلية VE‏ 
وا سمش ایت طرق مختلفة للتحقق من صدق البطارية فى التنبؤ بالنجاح فى الأعمال 
الكتابية بعامة وكذلك الصدق التلازمی؛ وكانت التائج إيجابية . 

كما وجد أن درجات البطارية ترتبط بدرجات أحد اختبارات الذكاء العام ارتباطا 
موجبًا تراوحت قيمته بين ٠,۸۳ ٠» ٠,05‏ ء مما يشير إلى العلاقة بين الاختبارين . 
غير أن هذه العلاقة تكون منخفضة فى حالة اختبارات الاستعدادات الكتابية النوعية التى 
سنوضحها بعد قليل. 

(؟)اختبارمينيسوقا للاستعداد الكتابى 

sMinnesota Clerical Test (MCT) 

يعد هذا الاختبار من أكثر اختبارات الاستعدادات الخاصة استخدامًا حيث اعتنى 
ببنائه وتقنينه ومراجعته وأجريت حوله العديد من الدراسات» وقد أعده أندرو 
«Andrew‏ وباترسون «Paterson‏ ويمكن الإفادة من هذا الاختبار فى التنبؤ بالنجاح فی 
مهن كتابية مختلفة» مثل العمل المكتبى العادى» وأعمال الفحص والمراقبة الإدارية. 
فهذه الأعمال تتطلب سرعة الإدراك البصریء والسرعة والدقة فى التعامل مع الأعداد 
والحروف وغيرها من الرموز. 

لذلك يهدف الاختبار لقياس سرعة القراءةء والفهمء واستخلاص معلومات من 
التقارير والمراسللات والأسماء والأعداد. ويتكون الاختبار من جزئین: أحدهما يتعلق 
بمراجعة الأعداد والآخر يتعلق بمراجعة الأسماء ويشتمل كل من الجزئين على أزواج 
من الأعداد أو الأسماء (قمنا بتعريب الأسماء) كما يلى : 


المقارنة بين الأعداد المقارنة بين ن الأسماء 
قمع سدم Veo‏ اطارق قاس .ےرت ا ظازق شاف 
(VER‏ ہی نات ادس بكيم وحن السيد 
٥‏ .د - ۸۹۵۰۰۷۰۰ مدینة نصرء القاهرة.مديئة نصر القاهرة 
۸ ..۔۔. ۱۷۳٣٤۸‏ الشركة التجارية ش م م الشركة التجارية ش.م.م 
Tea]‏ 
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ويطلب من الفرد فحص هذه الأزواج » ووضع علامة على الخط الفاصل بين 
مفردتى كل زوج منها إذا كان هناك تطابق بين المفردتين ولا توضع أى علامة إذا كانا 
مختلفتين. وتتكون القائمة من ٠٠١‏ زوج من الأعدادء ٠٠١‏ زوج من الأسماء على 
الترتيب » fos‏ درجة لکل جزء» ولا تجمع درجات الجزئین . 

ويتميز الاختبار بسهولة التطبيق والتصحیح؛ ويستغرق تطبيقه ٠١‏ دقيقة تقريبًا 
حيث إنه يعتمد على السرعةء والاختبار يناسب طلاب المرحلة الثانوية. وتتعدد 
المعايير المئینیة للاختبار » إذ توجد معايير منفصلة للذكور والإناث» وللفرق الدراسية 
بالمرحلة الثانوية» وللمناطق الجغرافية» وللمتقدمين للأعمال الكتابية » ولبعض المهن 
الكتابية المتنوعة. ٠‏ وقيم معاملات ثبات درجات الاختبار بطريقة إعادة تطبيق الاختبار 
تراوحت بين ١,4١ ٠ ٠,۷۷‏ . غير أن ارتباط درجات الاختبار بتقديرات المعلمين 
والمشرفين فى مجالات العمل الكتابية تراوحت قيمه بين ٠,٦٦ . ٠,۲۸‏ . والارتباط 
بين درجات الجزء المتعلق بمراجعة الأعداد ودرجات اختبار الاستعداد الأكاديمى بلغت 
قيمته ٠,۱۰‏ ء بينما بلغت قيمة الارتباط بين درجاث الجزء المتعلق بمراجعة الأسماءء 
ودرجات اختبار الاستعداد الأكاديمى ٠,۳۰‏ » وكذلك وجد أن قيمة الارتباط بين هذا" 
الاختبار واختبار الاستعداد الكتابى العام الذى أشرنا إليه فيما سبق ٠٥٣‏ 

ويتضح من ذلك أن السرعة الإدراكية تعد أحد العناصر الأساسية لکشیر من 
الأعمال الكتابيةء ولكن ينبغى Cal‏ قياس عناص رأخرى مثل الفهم اللفظى» والعمليات 
الحسابية. وقد أعدت اختہارات أخرى لقياس هذه العناصرء مثل الاختبار المسحى 
لاستعداد العاملين Employee Aptitude Survey‏ الذى يقيس الفهم اللفظى المتمثل 
فى القدرة على استخدام الکلمات فى التواصل والتفكير والتخطیط . ويتضمن الاختبار 
أيضنًا مفردات لقياس القدرة العددية المتمثلة فى التعامل بسهولة مع الأعدادء وإجراء 
العمليات الحسابية البسيطة بسرعة ودقة . وكذلك اختبار فلاناجان لتصنيف 
الاستعدادات Flanagan Aptitude Classification Test‏ الذى forts‏ على مفردات 
لقياس مهارات التواصل» وبخاصة فيما يتعلق بتركيب الجمل ٠‏ والنحو. 

اختبارات تقيس استعدادات dalih‏ نوعية : 

اختبارات الاستعداد المتعلق بالاختزال والآلة ASH‏ 

يوجد العديد من الاستعدادات التی تتعلق بأعمال أو مهن خاصة؛ مما يتطلب 
ely‏ اختبارات لقيامن هذه الاستعدادات استنادًا إلى إجراءات تحليل العمل ومتطلباته التى 
سبق أن أوضحناها بالتفصيل . فالأعمال الكتابية المتعلقة بالكتابة على الآلة الكاتبة» 
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والاختزال Stenographic Jobs‏ تتطلب قدرات خاصة ومهارات متعددة. فتعا 
الاختزال يعتمد على اكتساب نوع جديد من التمثيل الرمزى اللغوىء وبذلك يتضمن 
المهارات اللفظية . وتعلم الالة الكاتبة يعتمد على حدة البصرء ومهارة الأصابمء وتآزر 
العين والأصابع› وغير ذلك من المهارات. وتلعب السرعة دورا مهما فى تقييم الأداء 
فى هذه الأعمال. 

ومن بين الاختبارات التى تقيس هذه الاستعدادات اختبار الكفاءة فى أعمال 
الاخمرال Seashore - Bennett Stenographic Profeciency Test‏ (۱۹۸۲). 

وتعرض المعلومات على الفرد المختبر عن طريق الحاسوب أو شرائط التسجيل ٠‏ 
وهذه المعلومات عبارة عن خطابات تجارية غير eisi‏ وذلك لتقييم كفاءته فى أعمال 
الا ختزال . ويتكون الاختبار من صیضتین متکافثتین > وتتضمن كل منهما خمسة 
خطابات . وتتباين فى ate‏ فقراتها وسرعة عرضها. وبعد إملاء الخطابات فی مذة ۱١‏ 
دقيقة يقوم الفرد بنسخها على الآلة الكاتبة فى مدة ۳۰ دقيقة. ويستخدم هذا الاختبار 

اختبارات الاستعداده المتعلق ببرمجة الحاسوب : 

تتطلب الأعمال المتعلقة ببرمجة الحاسوب قدرات خاصة أو مهارات معينة ينبغى 
توافرها فى المتقدمين لهذه الأعمال ء غير أن الاختبارات التى تقيس هذه القدرات 
محدودة » ومن أمثلتها بطارية اختبارات استعداد برمجة الحاسوب Computer‏ 
Programming Aptitude Battery‏ الذى أعدها بالورمو Palormo‏ . 
الأعداد» وسلاسل الحروف» والاستدلال» وتصميم الأشكال التخطيطية. ويستغرق 
تطبيق البطارية VO‏ دقيقة» وتقارن درجة الفرد فى كل من الاختبارات الخمسة ودرجته 
الكلية بمعايير مئينية . 

ونظرا لانتشار استخدام الحاسوب فى الأعمال الكتابية فإن الاهتمام أصبح موجها 
لبناء اختبارات استعداد فى هذا المجال بديلاً عن الاختبارات المتعلقة بالآلة الكاتبة. 

الإستعداه الموسیقی : 

يعد الاستعداد الموسيقى شمة مركبة من مجموعتين من المكونات تتعلق 
إحداهما بالذوق والإلهام والانفعال والإبداع» وتتعلق الأخرى بالجوانب WW‏ والحسية 
والإدراكية. وكل من المجموعتين ربما يكون ضروريًا للأداء الموسيقى الجيد ولكنهما 








غير كافيين للنجاح فى المهن الموسيقية. ومع هذا فإن اختبارات الاستعداد الموسيقى 
المتوافرة تركز على قياس المجموعة الثانية من المكونات» وذلك لأنه يمكن تحديدها 
تحديدا دقيقًا وقياسها بسهولة. 

غير أن Gas‏ من هذه الاختبارات اعد منذ مدة طویلةء والاهتمام ببناء اختبارات 
جديدة لقياس الاستعداد الموسيقى يبدو محدودا. وتعتمد الإجابة oF‏ مفردات معظم 
هذه الاختبارات على الحكم الشخصى للفرد المختبر» حيث لا يطلب منه العزف 
الفعلی على آلة موسيقية معينة» ولكنه يستمع إلى لحن معين ويحكم على هذا اللحن 
من حيث النغمة والإيقاع وحدة الصوت وغیر ذلك من الخصائصء فالعزف على 
الآلات الموسيقية يتطلب إلى جانب ذلك مهارات نفسية حركية. 

وعلى الرغم من أن HS‏ من اختبارات الاستعداد الموسيقى تقسيس المكونات 
الأساسية للاستعداد الموسيقى الناتجة عن تحليل هذا الاستعداد تحليلاً سیکولوجبّاء إلا 
أن بعضها يقيس المحتوى الموسيقى فى تكامله وشموله. وسوف نقدم فيما يلى أمثلة 
لبعض هذه الاختبارات : 

)١(‏ مقاييس سیشور للاستعداد الموسیقی 

‘Seashore Measures of Musical Talents 

وعد هذه المقاييس أقدم مقاييس الاستعداد الموسيقى التى استندت إلى البحوث 
الرائدة التى أجراها سيشور وزملاؤه بجامعة أيوا الأمريكية )1938 , «(Seashore‏ وأعيد 
مراجعتها عامى 19401 ء 19450 ء حيث أجريت تعديلات فى التعليمات» كما طوّرت 
أجهزة التسجيل لكى تتماشى مع المستحدثات التکنولوجیة . 

واعتمد بناء المقاييس على عدد من العناصر المتعلقة بالموهبة الموسیقیةء حيث 
يقدم للفرد المختبر سلسلة من المهام ويطلب منه تميبز الفروق بين أزواج المثيرات» 
وتقدم هذه المثيرات فى ستة اختبارات منفصلة مسجلة على شريط ليزر. وتقيس هذه 
الاختبارات درجة الصوت؛ وعلوهء والإيقاع , والزمن» وسرعة النغمة» وذاكرة النغم . 

ويمكن تطبيق هذه المقاييس على الأطفال من الصف الرابع الابتدائى إلى 
الرشد. ويستغرق تطبيق المقاییس ساعة واحدة تقريبًا بمعدل عشر دقائق لكل اختبار. 
وقد أكد سيشور ضرورة تصحیح کل اختبار على حدة» ولا تجمع درجات الاختيارات» 
وأعدت معايير مئینیة لکل اختبار للفرق الدراسية المختلفةء وتراوحت قيم معامل ثبات 


gt 
٢٢آ‎ 





درجات الاختبارات الستة باستخدام طریقة التجزئة التصفية بين 0,06 6 ٠,۸۵‏ . 
وأوضحت نتائج بعص الدراسات أن ارتباط درجات الاختبارات بمحك التدريب 
الموسيقى تراوحت قيمته بين ٠,٤١ ٠ ٠,۳٣‏ ء غير أن بيانات الصدق التنيؤى 

(Y)‏ بطارية وينج المقننة للذكاء الموسيقى 

:Wing Standaradized Tests of Musical Intelligence 

أعد وينج Wing‏ هذه البطارية فى إنجلترا عام ۱۹١١‏ وأعيد مراجعتها وصدرت 
عام VAI‏ بلغات ثلاث:الإنجلیزیة والفرنسية والألمانية . وتتميز هذه البطارية عن 
مقاييس سيشور فى أنها لم تعتمد على قياس مكونات الاستعداد الموسیقی؛ ولكن 
اعتمدت على المحتوى الموسيقى ككل. 

ويمكن تطبيق البطارية ابتداء من عمر ۸ سئوات» ويستخدم فيها موسيقى البيانو 
على شريط تسجیلء وتتكون البطارية من سبعة اختبارات فرعية هى : تحليل الاوتار 
من حيث عدد النغمات التی تصدرهاء وتمييز النغمات. وذاكرة النغمء وائتلاف النغمء 
ووحدة co pall‏ والإيقاع» والتعبير. وتختلف هذه البطارية أيضًا عن مقاييس سيشور 
فى أن الاختبارات الأربعة الأخيرة تتطلب من الفرد تقييم الجوانب الذوقية للنغمات 
المختلفة . ويستغرق تطبيق البطارية ساعة واحدة تقريبّاء ويمكن تطبيقها فى جلستين. 

وأعدت plas‏ منفصلة للأعمار من ۸ إلى ۱۷ Úle‏ للدرجات الكلية ودرجات 
الاختبارات الفرعية الثلاثة الأولى التى اعثبرت بمشابة بطارية قصيرة تناسب الأطفال 
الصغار وكأداة فحص أولية للاستعداد الموسيقى. وهذه المعايير عسبارة عن تقديرات 
بالحروف وكذلك الأعمار الموسيقية. وتراوحت قيم معامل ثبات درجات الاختباراٹ 
الفرعية بين ۷۰, ٠‏ للأطفال الصغارں و۹۰, + للأطفال الأكبر Vee‏ كما أن صدف 
البطارية فی التنبؤ بمحك الأداء الموسيقى يحتاج إلى مزيد من الدراسات» على الرغم 
من أنه وجد ارتباط بين درجات البطارية وتقديرات معلمى الموسيقى لطلابهم بلغت 
قيمته ٠ , ٠١‏ أو أعلى . وقد CSU‏ هذه البطارية اهتمام كثير من معلمی الموسيقى لأنهم 
يرون أن محتواها يتضمن المهارات ذات الأهمية فى التدريبات الموسيقية . 

لذلك يمكن استخدامها فى التوجيه وانتقاء الطلاب الذين يرغبون فى مستابعة 
التدريبات الموسيقية المتقدمة. ومن الجدير بالذكر أن هناك بطارية أخرى تعرف باسم 
«بروفيل الاستعداد الموسيقى (Musical Aptitude Profile‏ أعدها جوردون عام ۱۹٦۵‏ 
وأجرى مراجعتها عام ۷١۱۹ء‏ وتعتمد على آلات موسيقية مختلفة» وتشتمل على سبعة 
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اختہارات صلفت فی لاٹ مجموعات ھی 8 تصور النغمات t‏ وتصور الایسقاع 
من الببحث» وربما يفضل استخدام اختبارات أخرى إلى جانب هذه البطاريات للحصول 
على تقدير أفضل لهذا الاستعداد. 

الإستعدادات الفنية : 

إن قياس الاستعدادات الفنية Art Aptitudes‏ يعد من المجالات التى لم bod‏ 
بنفس القدر من الاهتمام الذى حظی به قياس الاستعدادات الآخری التى أوضحناها فيما 


“Oe 
ولعل هذا يرجع إلى صعوبة الفصل بين الاستعدادات الفنية والدحصیل » حيث‎ 
إن بعض اخستبارات هذه الاستعدادات تقيس المعلومات والخبرات المتعلمة فى‎ 
المجالات الفنية. كما أن الاهتمام بانتقاء وتصنيف وتسكين الأفراد فی المدارس‎ 
والمصانع والمجالات العسكرية نال معظم اهتمام علماء القياس مما أدى إلى قلة‎ 
الاختبارات فى مجال الفنون» وساعد على ذلك أيضًا تعدد وتباين القدرات التى يتطلبها‎ 
هذا المجال. كما أن الفرد الذى يستطيع تذوق الفن أو نقده ليس بالضرورة لديه‎ 

الاستعداد الذى يمكنه من الإنتاج الفنی . 
لذلك ربما يكون من الضرورى التمييز بين مقاييس الاستعدادات المتعلقة بالحكم 
الذوقى «Aesthetic Judgment‏ والإنتاج الفنى Aesthetic Production‏ التى تعتمد 
على عينات فعلية من الأعمال الفلیة . 
ويوضح شكل )١ - ٠١(‏ التالی بعض مفردات هله الانمتبسارات 
(Nunnally , 1975)‏ : 
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شكل (۱۰ A‏ يضح بعش مقرفات اغتبارات oA‏ ال 
وسوف نقدم فيما يلى أمثلة لبعض مقاييس کل من النوعین ۔ 


أولا: اختبارات الاستعداه المتعلق بالحكم الذوقن : 

)1( اختبارات ماییر للتقييم الغفنی ‘Meier Art Judgment Tests‏ 
تعد من الاختبارات المعروفة فى هذا المجالء وقد أعدها Meier „La‏ 
طبعتها الأولى Oe‏ 001 وأعيد ae ae‏ ۳ء وتشتمل 20 علی کت 
أصلية واللوحة و 5 ah yer‏ البسيطة . وت من الفرد تحدید أوجه 
الا ختلاف e hagis‏ > ویقرر أيهما يفضل . فالاستعداد المتعلق بالحكم الذوقى ينبعى أن 
يتوافر لدى الناقد الفنى» أما الاستعداد المتعلق بالإنتاج الفنى فينبغى أن يتوافر لدی 
الفنان نفسه. وهذا الإنتاج ربما يتطلب أيضًا الحكم الذوقى» ولكن العكس لا يكون 


اس 


صححا. 


وقد أعدت معايير مغينية لطلاب المرحلة الإعدادية والثانويةء وتراوحت ri‏ 
معامل ثبات درجات الاختبارات بطريقة التجزئة النصفية بين ٠,۷١‏ » ٤۸و‏ 
وتراوحت قيم معامل الارتباط بينها وبين تقديرات معلمى المجالاات الفنية بين ٠‏ 
۷ء وهی قيم مقبولة. ومن الجدير SUL‏ أن مايير he Lett sel Meier‏ 
الجمالى Aesthetic Perception‏ عام ۳ لقياس الفروق الفردية فى إدراك القيمة 
الجمالية للطرق المختلفة فى تكوين لوحة فنية » ويشتمل الاختبار على ٠٥‏ لوحة فنية 
لكل منها أربعة بدائل » ويطلب من الفرد ترتيب اللوحات وفقًا لقيمتها الجمالية كما 
يدركها. 
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)1( اختبارات جریغز للحكم على التصميمات الفنية 
ı Graves Design Judgment Tests‏ 

Jel‏ جريفز Graves‏ هذا الاختبار عام ۱۹٢۸‏ وأعید acel‏ عام ١40١‏ . ويختلف 
عن اختبار مایبر Meier‏ فى أنه لا يقدم للفرد بدائل أعمال فنية شهيرة ولكنه يعتمد على 
التصميمات المجردة » حيث يشتمل على ۹۰ مجموعة من التصميمات المجردة مما 
يجعل الاختبار لا يعتمد على القيم الفنية المتعارف عليها. وتتكون كل مفردة من 
نسختين أو ثلاثة من التصميم نفسه ولكنها تخالف مبادئ الفن الذوقی المقبول من 
حيث الوحدة والتوازن والتمائل أو غير ذلك من مظاهر الذوق الفنى 2 ويطلب من الفرد 
أن يقرر أيها أفضل . والاختبار غير موقوت ہ ولكن تطبيقه يستغرق نصف الساعة 
تقريبًا. ويوضح شكل (۱۰۔۷) التالى بعض مفردات هذا الاختبار (1965 , (Nunnally‏ : 





شكل ٠١(‏ - ۷) يوضح بعض مفردات اختبار الحكم على التصميمات الفنية 
وقد تراوحت قسيم معامل ثبات درجات الاختبار بطريقة التجزئة النصفية ہین 
٠,۹۳ ٠۰‏ ء ويتطلب الاختبار مزيدا من دراسات الصدق التنبؤى. 
ثائیا : اختبارات الاستهداد المتعلق بالإنتاج الفنى : 
تعتمد معظم اختبارات الاستعداد المتعلق بالإنتاج الفنى على عینات من الأعمال 
الفنية مما يتطلب العناية بانتقاء هذه العینات play‏ درجاتھا بالتدریب المنتظم ؛ ويوجد 
عدد محدود من هذه الاختبارات لعل أهمها: 





‘Horn Art Aptitude Inventory  ىنفلا قائمة هورن للاستعداد‎ 

اعد هورن Horn‏ هذه القائمة التى تشتمل على عينات من الأعمال الفنية › 
وتتكون من جزئين: أحدهما يتطلب من الفرد عمل رسم تصويرى لعشرين شیا مألوفًا 
مختلفًا مشل شجرة أو كتاب أو سکین؛ على أن يتم العمل فى مدة قصيرة لا تزيد عن 
عشر ثوان » والآخر يتطلب التصورء ويشتمل على VY‏ مستطيلاً يتضمن كل منها عدة 
خطوط يسترشد بها الفرد فى رسم صورة ممثلة. 

ويوضح شكل ٠١(‏ - ۸) التالى أمثلة لبعض مفردات الجزء المتعلق بالتصور فى 
هذه القائمة )1976 , (Anastasi‏ : 





شكل ٠١(‏ -8) يوضح بعض مفردات قائمة الاستعداد الفنی 
وقد ci‏ دلیسل القائمة إلى أ" أمشلة 8 الا eae‏ ری رود 
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تقديرات معلمى المجالات الفنية لعينة صغيرة من طلاب المرحلة الثانوية OS‏ ء غير 
أن ثبات درجات القائمة وصدقها يحتاج إلى مزيد من الدراسات . 

الإبتكارية : 

شهدت العقود التى تلت الحرب العالمية الثانية تطورات ملحوظة فى كثير من 
المجالات المهنية العليا مثل المجالات التقنية» ومجالات البحث العلمى» والمجالات 
القيادية التنفيذية» ومجالات الفنون مما أدى إلى تنشيط بحوث القياس النفسى والتربوى 
لمواجهة المشکلات الجديدة الملحة التى نجمت عن هذه التطورات . 

فعلى الرغم من أن اختبارات الذكاء والاستعدادات الخاصة التى تناولناها فيما 
سبق يمكن باستخدامها التنبؤ إلى حد ما بأداء الأفراد فى هذه المجالات المهمةء إلا أن 
نطاق هذه الاختبارات لم يمتد بحيث يشمل القدرات الأكثر أهمية المتعلقة بالتفكير 
الابتكارى Creative Thinking‏ وما يتضمنه من أنشطة عقلية غير مألوفة. فاختبارات 
الذكاء التقليدية تتطلب من الفرد تطبيق ما تعلمه فى موقف -جديدء أو استنباط قاعدة 
سناس alas dtd‏ لفظلة doe gl‏ أن ary AICS‏ :تليق هذه Kaley BALA‏ تكون 
هناك إجابة واحدة لکل مفردة من مفردات الاختبارء وتحسب الدرجة الكلية فى 
الاختبار بإيجاد مجموع درجات الإجابات الصحیحة . 

لذلك ob‏ إجابة الفرد عن هسذه الاختبارات تتطلب تفكيرا تقاربيًا محددا 
Convergent Thinking‏ . نمثلاً إذا ات من الفرد أن ve‏ العدد التالى فى السلسلة 
(۲» ٤ء op )١5 cA‏ عليه أن يدرك أن كل عدد منها ضعف الذى يسبقهء وبذلك 
يستنتج أن العدد التالى (FY)‏ ء غير أن الفرد ربما يتبع نمط تفكير مختلفء إذ Lazy‏ 
يلاحظ أن خمانة العشرات فى الأرقام الثلاثة الأآولی (صفر) » حيث يمكن كتابتها 
EY)‏ ۰۸) على الترتيب. dey‏ إجراء هذا التحويل على المفردة الاختبارية» فإن 
الأعداد الثلاثة التالية يمكن أن تتبع قاعدة ممائلة لذلك. . ونظرً OY‏ خانة العشرات 
Joly‏ صحيح فى العدد التالى (١۱)ء Ob‏ العدد الذى يكمل السلسلة يمكن أن يكون 
VY)‏ وذلك لان الرقم الأول )1( هو رقم الآحاد فى العدد (۳۲). وهذا النمط من 
التفكير على الرغم مسن صحته واختلافه عن نمط التفکیسر السابقء إلا أن الفرد یحصل 
على الدرجة صفر فى هذه المفردة» ويعد هذا النمط تفكيرا تباعديًا أو منطلقا Diver-‏ 
gent Thinking‏ أى أنه فى إطار اختبارات الذكاء التقليدية تعد هذه الإجابة خطأ WY‏ 
إجابة غير مآلوئة. وذلك OY‏ مفردات هذه الاختبارات تعد وحدات متكاملة فى ذاتهاء 
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ولا يجب على الفرد الذى يجيب عنها إجراء أى تعديلات أو تحويرات أو تحويلات 
عليهاء وإنما يستخدم المنطق المألوف. 

ومثل هذه الاختبارات تناسب متطلبات النظم التربوية التقليدية التى تهتم اهتماما 
أساسثًا بالتفكير التقاربى أو النمطى» ويمكن استخدامها فى التنبؤ بأداء الطلاب فى 
المجالات الدراسية التى تعتمد على قدرات الذاكرة. غير أن التوجهات التربوية 
المعاصرة تؤكد أهمية تنمية استراتيجيات التفكير التى تشجع الطلاب على إنتاج 
معلومات جديدة» وتوظيف إمكاناتهم العقلية فى مواقف ثرية متنوعة e‏ مما يتطلب بناء 
اختبارات من نوع مختلف لقياس التفكير التباعدى وتقييم نواتجه. 

الابتكارية ومفهوم التفكير التباعدى : 

تعد الابتكارية Creativity‏ من المفاهيم السيكولوجية التى نالت مزيدًا من اهتمام 
علماء النفس والتربية فى الآونة الأخيرة» غير أن هناك تبايئًا ملحوظا فى تحدید وتعريف 
مفهوم الابتكارية نر لتعدد وجهات النظر حوله. إذ يرى بعض هؤلاء العلماء أن 
الابتكارية تتضمن عملية ممتدة عبر الزمن وتتميز بالأصالة «Originality‏ والتواؤم 
«Adaptiveness‏ والتحقيق Realization‏ وهذا يعنى أنه (au‏ دراسة الأفراد الذين 
تميزوا بمستوى مرتفع فى العمل الابتكارى. ويرى بعض آخر أن الابتكارية هى القدرة 
على كشف شىء جديد» بينما يرى آخرون أن الابتكارية ليست قدرة ء وإنما عملية أو 
عمليات سيكولوجية تسهم فى تشكيل إنتاج يتميز بالجدة والقيمة» فى حين لا يركز 
البعض منهم فى مناقشته لمفهوم الابتكارية على العملية وإنما على الإنتاج ذاته. 

أى أن هذه التعريفات تتراوح بين النظر إلى الابتكارية على أنها مسجرد حل 
للمشکلات يتميز بعنصر الجدة» والنظر إليها على أنها التحقيق الكامل والتعسبير عن 
جميع طاقات الفرد المتميزة. 

ويرى ماکینون Mackinnon‏ أنه ليس من المطلوب التوصل إلى أفضل تعریف 
من بين هذه التعريفات المتباينة نظرا لأن الابتكارية تحمل جميع المعانى التی أشارت 
إليها وربما أكثر من ذلك. لذلك يفضل النظر إلى الابتكارية على أنها ظاهرة متعددة 
الأوجه بدلا من اعتبارها مفهومًا نظريًا يلزم تعريفه تعريفًا دقيقاء مما يعنى أن الابتكارية 
Creativeness‏ یمکن أن تضم عددًا من الأوجه المترابطة. وأحد ميزات هذا التوجه 
وبخاصة فى دراسة الابتكارية من منظور متسعء هو أنه يمكن تقسیم هذه الظاهرة التى 
تتسم بالتعقد إلى أوجه أو جوانب متمايزة يمكن التعامل معها بدرجة أفضل من مفهوم 
الابتكارية daly‏ 
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وفى إطار هذا التوجه توجد أربعة أوجه للابتكارية می : الابتكارية كإنتاج. 
والابتكارية كعملية» والشخص المبتكر» والموقف الابتكارى . 

وهذه الأوجه الأربعة تتعلق بمجموعة من التساؤلات كالتالى: 

)١(‏ ما الإنتاج السبتكر ؟ وما الخصائص التى تميزه عن ضیرہ من الإنتاج 
المألوف؟ 

(Y)‏ ما طبيعة العمليات الابتكارية؟ وما طبيعة ونوع العمليات السيكولوجية التى 
تسهم فى الإنتاج المبتكر؟ 

)1( ما السمات والخصائص التى تمیز الأشخاص المبتكرين عن غيرهم من 
الأشخاص الأقل ابتکارا؟ 

)ا خصائص الموقف الابتكارى والظروف الااجتماعية والثقافية ومناخ العمل 
الذى ب پیسر ویشجع على استثارة الفكر والعمل الابتكارى؟ 

وعلى الرغم من أهمية دراسة هذه الأوجه المتعددة للابتكارية» إلا أن ما يعنينا 
هنا هو القدرات أو الوظائف العقلية المعرفية وما يتعلق بها من عمليات التفكير 
الابتكارى التى تسهم فى إمكانية التوصل إلى إنتاج ابتكارى . 

ولعل الدراسات الشریة المتعلقة بالاستعدادات الابتكارية التى أجراها جيلفورد 
Guilford‏ ومعاونوه فى مشروع بحث الاستعدادات «Aptitude Research Project‏ 
بجامعة جنوب کالیفورنیا منذ عام (Guilford; 1967; Guilford & Hoepfner , ١9544‏ 
e 1971)‏ ودراسات توارنس ومعاونيه بجامعة مینسوتا , (Torrance et al.‏ 
(1973 تعد من الدراسات الرائدة فى هذا المجال. وقد أسهمت دراسات وبحوث 
جيلفورد ومعاونوه فی اقتراح نموذج بنية العقل Structure of Intellect (SOT)‏ 
الذى أوضحناه بالتفصيل فى الفصل التاسعء حيث أشرنا فيه إلى الأبعاد أو الأوجه 
الثلائة المتعلقة بالمحتوى والعمليات والنواتج التی تم التوصل إليها باستخدام منهج 
التحليل العاملى . 

ومن بين هذه العمليات الرئيسة التفكير التقاربى أو النمطى Convergent‏ 
«Thinking‏ والتفكير التباعدى أو المنطلق .Divergent Thinking‏ وقد سبق أن أشرنا 
أن محدودية اختبارات الذكاء وأوجه قصور مفهوم نسبة الذكاء 10 فى النظر إلى القدرة 
العقلية أدى إلى زيادة الاهتمام بالتفكير التباعدى. وقد حاولت van‏ الدراسات نرف 
ما إذا كانت اختبارات هذا النمط من التفكير تقيس وظائف عقلية متفردة أم لاء أى ما 
إذا كان الذكاء العام pet‏ مر الأداء فى كل من نمطى التفكيرء أم أن هناك عاملا Cole‏ 
يمكن أن يفسر ارتباط اختبارات التفكير التباعدى فيما بينهاء غير أن كرويلى 
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(Cropley , 1966)‏ قد اقترح فى دراساته أن أفضل حل وسط بين طرفی النقيض هو أن 
الوظائف العقلية المتعلقة بنمط التفكير التباعدى ترتبط ارتباطًا وثيقا بالوظائف العقلية 
المتعلقة بنمط التفكير التقاربى. ودلل على ذلك بأن الأفراد الذين يستطيعون التوصل 
إلى حلول للمشكلات بتفكير منطلق يحصلون فى غالبية الأحيان على درجات مرتفعة 
فى اختبارات الذكاء التقليدية» ولكن أداؤهم فى اخحتبارات التفكير التباعدى ربما يكون 
مرتفعًا أيضا أو ربما لا يكون كذلك. بل إن بعض من يتميزون بتفكير تباعدى مرتفع 
ربما يكون أداؤهم فى اختبارات الذكاء التقليدية منخففا. وقد استنتج گرو 
Cropley‏ أن بعض الأفراد من ذوى القدرة العقلية المرتفعة ربما يفضل توظيف أحد 


قياس قدرات التفكير الابتكارى . 
د کل من جيلفورد Guilford‏ وتوارنس Torrance‏ من رواد حركة قياس 
قدرات التفكير الابتكارى» وقد أعدا اختبارات تقيس قدرات محددة تتعلق بهذا النمط 
من التفكير ھی : الطلاقة Fluency‏ « والمرونة «Flexibity‏ والأصالة Originality‏ 
وإدراك التفاصيل «Elaboration‏ سوف نوضحها فيما يلى: 
الطلاقة :هى القدرة على إنتاج عدد كبير من الأفكار والكلمات وأساليب التعبير 
عن الأشياءء أى طلاقة الأفكار Ideational Fluency‏ وطلاقة التداعی Associational‏ 
«Fluency‏ والطلاقة التعبير Si .Expressional Fluency å‏ يقدم للفرد كلمة أو 
فكرة ويُطلب منه التفكير فى أكبر عدد ممكن من الاستخدامات غير المألوفة للكلمة أو 
الشىء المعطى» أو مرادفاتهاء أو تكوين جمل ذات خصائص معينة. وتقدر نقطة 
واحدة لكل فكرة جديدة» فکلما زاد ote‏ الأفكار التی پنتجھا الفرد حصل على درجه 
أعلى فى القدرة على الطلاقة . 
المرونة :ھی القدرة على إنتاج أفكار ثبين انتقال الفرد من مستوى تفكير إلى 
مستوى آخرء أو تحول تفكير الفرد بالنسبة لمهمة معينة» ويقصد بذلك عدم اقتصار 
الفرد على خط فكرى واحدء أى مرونة التفكير. ونظرا لاختلاف محتوى المثير الذى 
يقدم للفرد ونوع ناتج التفكير فإن المرونة تعتمد على هذا المحتویء فإذا کان المحتوى 
يتعلق بالمعانى اللغوية فإنه يطلق عليها المرو نة التلقائية «Spontaneous Flexibility‏ 
وإذا كان يتعلق بالأشكال فإنه يطلق عليها المرونة التواؤمية Adaptive Flexibility‏ . 
وتقدر نقطة واحدة لکل تحول فی التفكير» ويشير مجموع النقاط إلى القدرة على 
الف 
الأصالة 1 هى القدرة على إنتاج أفكار نادرة بالمفهوم الإحصائى للندرةء ol‏ 
أفكار غير مألوفة وتباعدية ومميزة. وإحدى الطرق الشائعة الاستخدام فى تقدير 
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الدرجات هى إعطاء نقاط للأفكار التى ينتجها خمسة أفراد من بين مائة فرد وكذلك 
تقدر الدرجات على ميزان متدرج يشتمل على خمس ebli‏ حيث pier‏ نقطة واحدة 
للأفكار التى ربما تكون معروفة » وتتدرج إلى حمس نقاط للأفكار التى تتميز بدرجة 
عالية من الجدة. والأفكار نفسها التى ينتجها أكثر من خمسة أفراد من بين مائة فرد 
يقدر لها صفراء ويشير المجموع الكلى للنقاط إلى الدرجة فى هذه القدرة. 

إدراك التفاصيل :ھی القدرة على إضافة تفاصيل إلى فكرة رة جما الف 
ومثال ذلك أن pia‏ للفود عدد من المربعات» E‏ منه أن يتوصل إلى أفكار لا 
يستطيع أحد غيره أن ينتجهاء وذلك برسم صور باستخدام المربع المعطیء كأن يرسم 
Ub‏ باستخدام المربع ويكتب عنوانًا للصورة. وإذا قرر فرد أن يضيف تفاصیل أخرى إلى 
صورة الباب» مثل بعض الزخرفات. أو فتحة للرؤية من الداخلء وهكذاء فإنه بذلك 
يضيف تفاصيلاً على الفكرة الرئيسة وهى الباب. 

وتقدر نقطة واحدة لكل عنصر من العناصر التى أضيفت إلى الرسم ويشير 
المجموع الكلى للنقاط إلى القدرة على إدراك التفاصيل . 

dey‏ الرغم من أن كلا من جيلفورد Guilford‏ وتوارنس Torrance‏ استندا 
إلى هذه القدرات الأربع فى تقييم الابتكارية » إلا أن جيلفورد حاول قياس كل منها 
بطريقة تتطلب من الفرد أداء مهام متعددة فى ضوء المحتوى الشكلى بنوعيهء والرمزى. 
والسيمانتى» والسلوكى» ونواتج الوحدات» والغشات والعلاقات والنظم. 
والتحويلات» والتضمينات» أى فى ضوء ٣٣ = 1 × ٥‏ قدرة من قدرات التفكير 
التباعدى كما سبق أن أوضحنا فى شكل ٩(‏ 5 ) . 

ولكن حاول تورانس قياس القدرات الأربع الرئيسة نفسها بطريقة تتطلب من الفرد 
أداء عدد من المهام المعقدة التى تم تصميمها بحيث يوظف جميع هذه القدرات فى آن 
واحد. 

وقد أضاف تورانس مؤخراً عددا آخر من القدرات. هى القدرة على التوليف 
115 *؟ والقدرة على التجريد Abstraction‏ كما يتمثلان فى إنتاج عناوين مميزة 
للرسوم التى ينتجها الفردء ودمج شكلين أو AST‏ فى صورة متكاملة متعلقة بهاء وكذلك 
القدرة على الغلق Closure‏ المتمثلة فی تآجیل إتمام مهمة معينة لمدة زمنية تسمح 
بالتأمل من أجل إمكانية التوصل إلى إنتاج أفكار تتميز بالأصالة . وفيما يلى توضيح 
لكل من هذين الاختبارين وغيرهما. 








اختبارات التفكير الإبتكارى . 
)١(‏ بطارية اختبارات الاتتاج التباعدى لجليفورد 
Guilford Tests of Divergent Production‏ : 


أعد جليفورد هذه البطارية فى إطار برنامجه البحثى ونموذج بنية العقل الذى 
سبق أن أشرنا إليه» وتقيس قدرات محددة للتفكير التباعدى» وتناسب بدرجة أفضل 
طلاب المرحلة الثانوية. ويمكن تصنیف اختبارات هذه البطارية على igh‏ امتبارات 
الابتكارية Creativity Tests‏ . ومن أمثلة مفردات هذه الاختبارات: طلاقة الكلمات 
التى تتطلب سرعة كتابة قائمة بکلمات تشتمل على حرف معين» والطلاقة التعبيرية AN‏ 
تتطلب تسمية أشياء أو موضوعات تنتمى إلى فئة معینةء وطلاقة التداعى التى تتطلب 
إنتاج مترادفات» والاستخدامات المتعددة التى تتطلب كتابة قائمة بما يحتمل أن يترتب 
على فعل معين» وتتطلب جمیع هذه الاختبارات استجابات لفظية. غير أن البطارية 
تشتمل Caf‏ على اختبارات تستخدم الأشكال» مثل اختبارات تكوين الأشياء الذى 
يتطلب رسم أشياء معينة استرشادًا بمجموعة محددة من التصميمات» واختبارات 
مشكلات تتعلق بأعواد الكبريت» وتعتمد على تقديم تصميم معين بأعواد الكبريت» 
ويطلب من الفرد تحريك عدد معين من الأعواد لإنتاج تصميم آخر . 

(Y)‏ بطارية اختبارات تورانس للتفكير الابتكارى 

:Torrance Tests of Creative Thinking 


على الرغم من أن هذه البطارية بطارية جليفورد» إلا أن تورانس أعدها 
لتكون ملائمة للواقع التربوى الفعلى» ويفترض أنها تصلح للتطبيق من الحضانة إلى 
المراحل الأعلى. وقد عرف تورانس الابتكارية بأنها عملية استشعار الفسجوات أو 
العناصر المفتقدة» وتكوين فروض تتعلق بهاء واختبار صحة هذه الفروض. وتقرير 
النتائج e‏ وربما أيضًا إجراء تعديلات على الفروض وإعادة التحقق من صحتها 
.(Torrance , 1962)‏ 

كما بين أنه يمكن تعريف الابتكارية من حيث الأصالة على أنها القدرة على 
التصور والابتعاد عن النمطية فی الإدراك للتمكن من إعادة تکوین الصور الذهنية 
والأفكار والمشاعر فى روابط تتميز بالجدة )1973 , ety. (Khatena &Torrance‏ 
البطارية إلى قسمين رئيسين هما: التفكير الابتكارى بالكلمات». والتفكير الابتکاری 
بالصورء وقد أضيف فیما بعد التفكير الابتكارى بالأصوات والكلمات. 

rs‏ تصسمیم المفردات على شكل ألعاب أو صور. ويتسضمن الجزء الخاص 
بالتفكير الابتكارى بالكلمات أنشطة متنوعة» ats‏ يعطى الفرد زا تخطيطا ورطلت 
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منه كتابة قائمة بالتساؤلات التى يراها تتعلق ہما يجرى فيما يمثله الرسم. أو تخمين 
الأسباب المحتملة لما يجرى» وكذلك تخمين ما يمكن أن يترتب على ما یجری. ومن 
الأنشطة الأخرى اقتراح تحسينات يمكن إدخالها على لعبةء واقتراح استخدامات غير 
مألوفة لشىء مألوف: واقتراح تساؤلات حول هذا الشىءء وتخمين ما يترتب على فعل 
غير محتمل حدوثه. 

أما الجزء الخاص بالتفكير الابتكارى بالصور فيشتمل على ثلاثة اختبارات تتعلق 
باستسخدام شکل ملون فى تكوين صورة تتميز بالأصالةء واقتراح عنوان لهاء ورسم 
أشياء باستخدام أزواج من الخطوط غير المنتظمة المعطاةء وإنشاء تصميمات باستخدام 
أزواج من الخطوط المتوازية أو الدوائر. 

والجزء الخاص بالأصوات والكلمات يشتمل على اختبارين يطبقان باستخدام 
أجهزة تسجيل حيث pad‏ التعليمات والمثيرات ؛ ويتعلق أحد الاخستبارين بالأصوات 
cy pally‏ والآخر بالأصوات التى تحاكى الكلمات المسموعة والصورء ويستجيب الفرد 
لمفردات كل من الاختبارين لفظيًا بعد سماعه كل مثير صوتى حيث يعبر عما يقترحه أو 
يتصوره بشأن هذه المثيرات. 

وقد فضّل تورانس تسمية اختباراته «أنشطة» لكى يستبعد عوامل الخوف والقلق 
من الموقف الاختبارى . 

ويتم تقدير الدرجات iby‏ للمحكات التى سبق أن أوضحناها. وتتكون البطارية 
من صيغتين زمن التطبيق الفعلى لأى منهما محدد وقدره £0 دقيقة للجزء اللفظی ٠١‏ 
دقيقة للجزء غير اللفظى. . وقد وجد أن معامل ثبات تقديرات اختبارات كل من صيغتى 
البطارية تراوحت قيمته بين ٠,۹۳ ٠ ۰,٥۰‏ . ويشتمل دليل البطارية على أمثلة متنوعة 
تتعلق بكيفية تقدير درجات الاختبار والتدرب على ذلك» كما تشتمل على معايير 
الاختبار للفرق الدراسية المختلفة المستمدة من مختلف الأنظمة المدرسية. 

وقد اریت كثير من الدراسات حول هله البطارية» وبرزت تساؤلات متعددة 
تتعلق ہما تقيسه الاختبارات» وعلاقتها بالتحصيل الدراسى. والذکاءء ومحكات الإنجاز 
الابتكارى» مما يتطلب مزيدا من البحث. 

وعلى الرغم من ذلك فإن البطارية تعد جهدا رائدا فى مجال ely‏ وتقنين 
اختبارات الابتكارية . 

: Remote Associates Test Galati اختبار التداعى‎ (Y) 
ويقيس الطلاقة‎ (VAV) Mednick ومدنيك‎ «Mednick أعد هذا الاختبار مدنيك‎ 
فى إنتاج تداعيات مألوفة لكنها صعبة الاستدعاءء وفحص هذه التداعيات» والانتقال‎ 








إلى تداعيات جديدة إلى أن يتوصل الفرد إلى أحد التداعيات المقبولة. فمثلا يقدم للغرد 
مجموعات پشتمل كل منها على ثلاث كلمات مثل (مفاجأۃء خط عيد ميلاد) ويطلب 
من الفرد التفكير فى كلمة رابعة تستخدم فى الحياة اليومية وترتبط بكل مجموعة من 
هذه الكلمات» وتتطلب الإجابة التفكير فى اتجاهات متعددة قبل أن يكتشف الفرد 
الكلمة التى فى ذهن Ay‏ الاختبار . 

ويبدو أن الاختبار يتطلب استجابات مألوفة أى لا تتميز بالجدة؛ غير أنه يفترض 
أن الأفراد الأكثر ابتكارية يكون انتاجهم للتداعيات المتعلقة بكلمات شائعة ضعيفاء آما 
إذا كانت الكلمات غير شائعةء فإن انتاجهم للتداعيات يكون أقوىء أى أنه يمكنهم 
إنتاج تداعيات غير شائعة نسبیا. 

وقد أوضحت الدراسات المتعددة التى تناولت العلاقة بين الاختبار ومحكات 
مختلفة متعلقة بالابتكارية أن قيم معامل الارتباط تراوحت بين ١,00‏ » ۸۵ء مما 
يشير إلى إمكانية الإفادة من الاختبار فى التنبؤ بالابتكارية. 

ومن الجدير SUL‏ أنه توجد امحتبارات تقيس الابتكارية فى مجالات خاصة 
castors‏ مثل اختبار القدرة الابتكار sil AC Test of Creative Ability i‏ أعدته 
شركة جنرال موتورز الأمريكية لقياس الابتكارية لدى المهندسين والمشرفين على العمل 
فى قسم كهرباء السيارات بالشركة» واختبار الابتكارية فى تصميم الآلات Owens‏ 
Creativity Test for Machine Design‏ الذی أعده أونز Owens‏ عام ۰١۱۹ء‏ وهو 
اختبار أكثر صعوبة من الاختبار السابق e‏ ومحتواه يتناول Dyd‏ فنية تتعلق بالآلات. 
ويُطبق على المهندسين. هذا بالإضافة إلى الاخستبارات التى تقيس الاہشکاریة فی 
المجالات الفنية والموسيقية. 

بعض المشكلات المتطقة بقياس الإبتكارية : 

اتضح لنا مما سبق أن مجال قياس الابتكارية لا يزال فى مرحلة المهد إذا ما 
قورن بمجال قياس الذكاء وقدرات التفكير التقاربى حيث ترسخت كثيرا من الأسس 
والمبادئ التى يستند إليها المجال الأخير. 

لذلك نجد أن قياس الابتكارية blow‏ بالعديد من المشكلات المنهجية 
والسيكومترية التی تستثير فكر علماء النفس والتربية وخبراء القياس فى محاولة التغلب 
عليهاء وتطوير أساليب القیاس فى هذا المجال الذى يزداد أهمية فى عالمنا المعاصر. 





فالكشف عن الطاقات العقلية المبدعة واستثمارها لخير الإنسان ومواجهة 
التحديات فى عصر دائم التغیر والانفتاح نف ضرورة ملحف وسوف لوضح Land‏ يلى 
بإيجاز بعض أهم هذه المشکلات : 

مدى عمومية سمة الابتكارية: 

تختلف اختبارات الابتكارية فيما بينها من حيث المحتوی؛ فبعضها يكون محتواه 
Glas)‏ أو غير لفظى مثل الصور والأشكال المجردة والأصوات» وبعضها يجمع بين هذه 
المحتويات كما فى بطارية اختبارات تورانس. غير أن هناك اختبارات تقيس الابتكارية 
فى مجالاات محددة كالهندسة والفنون» والموسيقى 2 والتأليف. والبحث العلمى. 
ويكون محتواها أكثر تقييدًا من الاختبارات التى تقيس الابتكارية بعامة. 

وهذه الاختبارات النوعية y‏ يستطيع الإجابة عنها إلا المهتمون بمجالاتها ولديهم 
ô p>‏ وندرت فى هذه المجالات. وهنا Jy‏ تساؤل حول ما إذا كانت الابتكارية سمة 
نوعیة بدرجة كبيرة ة ام أنها سمة عامة. فإذا كانت هذه السمة نوعیةء فإن المهندس أو 
الفنان أو المؤلف المبتكر ربما لا يكون كذلك فى مجالات أو مواقف تختلف عن 
مجال اهتمامه. أما إذا كانت السمة عامة فإن كلا من هؤلاء المبتکریسن فی مجالات 
نوعية محددة ربما تظهر بعض علامات ابتكاريتهم فى مجالات أو مواقف ممختلفة . 

غير أن فاعليتهم فى ابتكار أفكار جديدة فى هذه المجالات الأخرى سوف تكون 
محدودة (lai‏ لقلة تدربهم فى هذه المجالات. ومع هذا فإن نزعتهم الابتكارية يمكن 
قياسها بالاختبارات نفسها التى تستخدم فى قياس الابتكارية فى المجالات الأخرى. 

لذلك of‏ المشكلة التى تعد مجالا من مجالات البحث هى ما إذا كانت هناك 
بعض الخصائص المشتركة ر بين المبتكرين بغض النظر عن مجال اهتمامهم» وما إذا 
كانت هناك بعض الخصائص المتعلقة فقط بمجالات نوعية محددۃ, 

علاقة اختبارات الابتكارية باختبارات re SAN‏ 

نالت هذه المشكلة الأساسية اهتمامًا كيرا من جانب علماء النفس والقياس» وقد 
أبرز ثورنديك ) 1963 , Thorndike‏ )ء ووالش وكوجان )1965 , (Walsh & Kogan‏ 
وجيتزلس وجاكسون ) 1962 , Getzels & Jackson‏ ( هذه المشكلة فى التساؤل 
التالى: هل اختبارات الابتكارية والذكاء تقيس مجالات أو نطاقات معرفية مختلفة؟ فلقد 
Cay‏ نتائج دراسات والش Walsh‏ وكوجان Kogan‏ أن الأدلة Ny‏ تؤكد الزعم بأن 
اختبارات الابتكارية الشائعة الاستخدام تقيس نطافًا موحذا من الوظائف المعرفیة يختلف 
عن النطاق الذى تقيسه اختبارات الذكاء. وقد استند کل منهما فى استنتاجه إلى أدلة 
تُلائة : 
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(1) الارتباطات بين الاختبارات الفرعية التی تشتمل عليها مقاييس الذكاء كانت 


وس سائت 
(ب) الارتباطات بين الاختبارات المختلفة التى تقيس الابتكارية كانت منخفضة 
بعامة . 


(ج) الارتباطات بين اختبارات الذكاء واختبارات الابتكارية كانت مساوية تقريبًا 
فى مقدارها للارتباطات بين الاختيارات المختلفة للابتكارية ذاتها. 

وقد أدى ذلك إلى استنتاج أن ما تقيسه اختہارات الابتكارية لا يعكس شيئًا أكثر 
مما تقيسه بالفعل اختبارات oe SH‏ وأرجع الباحثان ذلك إلى قصور فى بناء وتطبيق 
اختبارات الابتكارية . 

ولمعالجة هذا القصور أجرى الباحثان دراسة على Sib ٠١١‏ من الصف الخامس 
الابتدائى > واعتمذا فی تقییم السلوك الابتكارى على أسلوب يسمسح للأطفال بوقت 
كاف للإجابة عن مفردات الاختيار التی Soar‏ على شكل ألعاب بتعليمات تقلل من 
التنافس فيما بينهم › وبذلك 5 تصبح الظروف مناسبة لما يتطلبه السلوك الابتكارى. وقد 
وجدا أن متوسط قيم ter‏ بين درجات کل من احتبارات الابتكارية والذكاء 
مساويًا 4 ٠ , ١‏ » ومتوسط قيم الارتباطات بين الاختبارات المختلفة للابتكارية 4١‏ , 
وبين الاختبارات المختلفة للذكاء ٠,6١‏ . وهذا Lay‏ يكون Wa‏ على أن هناك بعدين 
مستقلين للنطاق المعرفى الذى تقيسه كل من اختبارات الابتكارية واختبارات الذكاء . 

لذلك اقترح الباحثان ضرورة الاعتماد فى بناء اختبارات الابتكارية على نموذج 
يختلف عن نموذج بناء اختبارات الذکاءء أى يعتمد على فعل الابتكار ذاته كما يبحدث 
بعيدًا عن المواقف الاختباریة . 

ويؤخذ على هذه الدراسة وغيرها من الدراسات التى تناولت العلاقة بین 
اختبارات الابتكارية واختبارات الذكاء اعتمادها على عينات من الأفراد تتميز بذكاء يفوق 
المتوسط مما يجعل مدى الدرجات ضيقاء وبذلك تنخفض قيمة معامل الارتباط e‏ أما 
إذا اشتملت العينة على مدى متسع للذكاء فسوف يكون هناك ارتباط بين نوعى 
الاختبارات . ا قيمة الارتباط تتباين GU‏ ملحوظا وفقًا للاختبارات المستخدمة» 
وطريقة تطبيقهاء وطبيعة عینة الأفراد المستخدمة. 

فی Aca‏ الدراسات Geb‏ كروبلى )1966 , (Cropley‏ اختبارات ابتكارية 
واختبارات ذكاء على عينة عشوائية من الأطفال» ووجد أن الارتباط بين درجات نوعی 
الاختبارات ٠,۵١‏ » مما جعله يستنتج أن القدرات المتعلقة بكل من التفكير التقاربى 
والتفكير التباعدى متمايزة عامليا ٠‏ ولكنها ليست مستقلة. 
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وقد توصلت دراسة جيتزلز Getzels‏ © وجاكسون Jackson‏ إلى أن الذكاء فوق 
المتوسط ضرورى للابتكارية» ولكن العكس غير صحيح t‏ أى أن الذكاء المرتفع Las‏ 
ضرورى للابتكارية » ولكنه لیس GE‏ 

روما كان aie Wate‏ تمه سانا عض کلاسم اتويت ارات 
استنادًا إلى منهجيات وأساليب إحصائية مختلفة . 

صدق اختبارات الابتكارية : 

تعد مشكلة صدق اختبارات الابتكارية من المشكلات الأساسية أيضًاء حيث إن 
رصيد المعلومات المتوافر حول هذه المشكلة محدوداء فالدراسات التسى تناولت 
السمات السيكولوجية المتعلقة بالابتكارية» والأساليب المناسبة للتنبؤ بها فى مواقف 
الحياة الفعلية كانت نتائجها متعارضة. 

فعند تسقدير صدق اختہارات الابتكارية تُستخدم فى معظم الأحيان تقديرات 
المعلمين كمحك على الرغم مما يشوبه من عيوب . فهذا المحك رہما يكون أكثر 
ملاءية لی نال التحضيل الدرامى أو السلوك اقادی: لكت لا يناسنت مال 
الابتكارية» وكذلك تستخدم أحكام الأقران كمحك لتقدير صدق هذه الاختبارات على 
الرغم من تأثر هذه الأحكام بستغيرات متعددة مما يجعلها قليلة الفائدة 
(Torrance, 1959)‏ . 

والحقيقة أن تحديد محكات لتقدير صدق اختبارات الابتكارية أكثر صعوبة من 
تحديد محكات لتقدير صدق اختبارات الذكاء. فالإنتاج الابتكارى يتميز بالندرة ولا 
يسمح بسهولة تصنيفه على ميزان منتظم» ومع هذا فإن الدراسات التى استخدمت 
اختبارات التفكير التباعدى توصلت إلى نتائج متبايئة ولكنها تشير إلى انخفاض قيم 
معامل الصدق التنبؤى لهذه الاختبارات (1969 (Wallach & Wing‏ . 

وعلى الرغم من أن الأساليب التى اتبعها جيلفورد فى بناء بطارية اختہارات 
الابتكارية تکفل الصدق العاملی والصدق التمايزى لهذه البطاریةء إلا أن الارتباط بين 
احتباراته ومحكات مرتبطة بمواقف الحياة الفعلية كان منخفغًا. كما أن نمط الارتباط 
بين درجات اختبارات تورنس ومحكات خارجية متنوعة لم يكن واضحًا. 

لذلك فإن بطاريات اختبارات الابتكارية المتوافرة يمكن استخدامھا لأغراض 
البحث» ولكنها لم تصل فى تطورها إلى مرحلة تسمح بتفسير درجات اختباراتها تفسيرا 
يمكن الإفادة منه فى الواقع الفعلىء مما يتطلب إجراء دراسات صدق شاملة ومنظمة 
لتوضيح العلاقة بين اختبارات الابتكارية» ومقاييس القدرات العقلية اللأخرى» ومحكات 


de gle‏ واقعية. 
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ثبات درجات اختبارات الابتكارية: 

بيّنت كثير من الدراسات أن OW‏ درجات اختبارات الابتكارية Cate‏ بدرجة 
واضحةء ولعل هذا يرجع إلى الصعوبات المتعلقة بتقدير درجات هذه الاختبارات» 
حيث إن مفرداتها تتطلب إجابات مفتوحة فى وقت محدد. ومما يزيد من حدة هذه 
المشكلة انخفاض الصدق نظرًا لصعوبة التحقق مما إذا كانت هذه الاختبارات تقیس 
الابتكارية بالفعلء وذلك لأن ما يطلق عليه ابتكارى يختلف اختلاقًا كبيرا من شخص 
إلى آخرء ومن ثقافة إلى أخرى. وهذا يدعو إلى أهمية التوصل إلى أساليب سی 
درجات مفردات هذه الاخحتبارات اف فين الحكم a‏ بس و سی 
الإجابات بالجدة» ولعل مفهوم الأصالة يعد مدخلا لتحقيق ذلك 

فلكى نحافظ على ميزات لات کت سط لف 
يمكن تصحيح الاختبار بالطرق الآليةء يمكن أن تكون الاستجابة لفظية» ويفضل أن 
تكون كلمة واحدة. 

فمثلاً يقدم للفرد فقرات تتعلق بمجال معين يحدد فى نهاية كل منها المطلوب 
منه» ويلى كل فقرة مفردة اختيار من متعدد تتضمن عددا من البدائل التى يشتمل كل 
منها على بعض الحروف المتفرقة يفصل بينها عدد محدد من المسافات J e‏ 
J----)‏ ما( sot,‏ هذه البدائل التى تبدأ بحرف معين يكون صحيحًا من وجهة 
نظر مؤلف الاختبار. 

وقد استخدم فلانجان )1963 , (Flanagan‏ هذا الأسلوب فى أحد اخحتباراته e‏ 
كما استخدمته بعض الاختبارات الأخرى. غير أنه يعاب على هذا النوع من المفردات 
أن الفرد الذى يتسم بمهارة فى استخدام الكلمات ربما يتوصل إلى الحل الصحيح ٠‏ دون 
تفكير منطلق » وهذا بالطبع ليس الهدف من الاختبار. . كما أن الفرد المبتكر ربما يفكر 
فى بديل متميز يختلف عن البدائل المعطاة ة مما يجعل الفرد يشعر بأن الاختبار يحد من 
تفكيره المنطلق . ولعل اختبار التداعى الطليق الذى سبق أن أشرنا إليه يعد من هذا النوع 
إلى حد ما. 

ومن هذا يتضح أن قياس وتقييم الابتكارية بقدر كبير من الدقة والمهارة كما هو 
متبع فى قياس الذكاء يتطلب Kujo‏ من الدراسات الإمبيريقية» والسيكومترية من منظور 
علم nal‏ المعرفى من أجل التعرف على العمليات المعرفية التى تسهم فى الإنتاج 
الابتكارى وما يرتبط بذلك من متغيرات غير معرفية» مثل الدافعیةء والخصائص 
الشخصية»والبيئة المنزلیةء والمدرسیةء وغير ذلك من المتغيرات التى يمكن أن تلقى 
مزيدا من الضوء على ظاهرة الابتكارية . 











إن اختبارات الاستعدادات الخاصة تعد مقاييس معر فية تُستخدم فى التنبؤ بنجاح 
الفرد قبل التحاقه ببرنامج تعليمى أو تدريبى معين» كما تستخدم فى أغراض الانتقاء 
والتسكين والإرشاد والتوجية التربوى والمهنى. وتشتمل الاستعدادات على تجمعات من 
القدرات الخاصة المتعلقة بها ويمكن قياسها. وتتعدد أنواع هذه الاختبارات نظرًا لتعدد 
وتنوع الاستعدادات الخاصة. 

فهناك بطاريات متعددة العوامل تشتمل على اختبارات فرعية منفصلة لقياس 
القدرات المتعلقة بعدد من الاستعدادات الأكاديمية أو المهنية التى تهدف البطارية 
لقياسها. ويمكن رسم صفحة نفسية أو بروفيل لدرجات الفرد فى الاخستہارات الفرعية 
لتوضيح جوانب قوته وضعفه» ولكن ينبغى الحيطة عند تفسير دلالة الفروق بين 
الدرجات فی هذه الاختبارات ۔ 

وهذا يعتمد على ثبات درجات الاختبارات» ودرجة ارتباط کل منها بالآخرء 
حيث ينبغى أن يكون الثبات مرتفعاء والارتباط فيما بينها منخفشنًا وهناك اختبارات 
استعدادات نوعية يقيس كل منها استعداذا خاصا واحداء مثل الاستعداد المیکانیکی 
والاستعدادات النفسية الحركية» والاستعداد الكتابى» والاستعداد الموسيقى. 
والاستعدادات الفنية» والاہتکاریةء واستعدادات أخرى تستخدم لأغراض خاصة يتطلب 
بناؤها أساليب منهجية منظمة لتحليل العمل . 

ويستند قياس الاستعدادات الخاصة إلى مجموعة من الافتراضات الأساسية التى 
ينبغى مراعاتها. وتختلف أساليب ely‏ اخستبارات الاستعدادات الخاصة باختلاف نوع 
الاختبار ay Sy‏ والغرض من استخدامه. وينبغى أن تتميز جميع هذه ALAS‏ 
بصدق تنبؤى مرتفع. وللتحقق من ذلك يجب العناية باختيار المحك المناسب الذى 
تتوافر فيه الشروط المطلوبةء وكذلك تحديد درجة أو درجات القطع استنادًا إلى 
الأساليب المنطقیةء أو الإمبيريقية. غير أن اختبارات الابتكارية تختلف عن غيرها من 
الاختبارات فى أسلوب بناء مفرداتها وتقدير درجاتهاء وصعوبة تحديد محك مناسب 
لتقدير صدقهاء كما أن obs‏ درجاتها يكون منخفضا pled‏ لذلك فإن هذا النوع من 
الاختبارات يتطلب مزيدا من البحث والتطوير بفكر ابتكارى. 
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٭ مقدمة 

٭ قياس الميول من منظور تاریخی 

٭ الميول وعلاقتها بالاستعدادات الخاصة 

٭ الأنماط المختلفة للميول 

٭ أساليب بناء استبيانات الميول 

٭ بعض المشكلات المتعلقة بقياس الجوانب غير المعرفية 
٭ بعض المشكلات المتعلقة بالاستبيانات المقننة للميول 
٭ مشكلات تفسير درجات استبيانات الميول 

* أساسيات بناء استبيانات الميول المهنية 

٭ قياس الميول باستخدام الاستبيانات المقننة 

٭ تعقيب عام على استبيانات الميول 

٭ استخدامات استبيانات الميول 

٭ تقويم ميول الطلبة فى الصف الدراسى 

٭ أدوات قياس وتقويم ميول الطلبة فى الصف الدراسى 





معدمة : 
Coal‏ اهتمامنا فى الباب الشانی على أساليب وأدوات قياس وتقويم الجوانب 
العرفیة للشخصية المتعلقة بالتحصيل الأكاديمى والكفايات والذكاء والاستعدادات الخاصة 
متضمنة الابتكارية » Leary‏ تهتم بقسیاس الأداء الأقصى للفرد Maximum‏ 
«Performance‏ ای tef‏ توضح ما يستطيع الفرد إنجازه فى ظروف ET‏ )1 و تعد olis‏ 
جيدة بالنجاح الأكاديمى وا مھنی . 
غير أن هناك جوانب أخرى للسلوك الإنسانى لا تقل أهمية عن الجوانب 
المعرفية» وينبغى قياسها وتقويمها والإفادة من نتسائجها فى اتخاذ القرارات ال تتعلقة 
بالأفراد» وتتعلق بالجوانب غير المعرفية أو الوجدانیة أو الشخصية. وهذه الجوانب غير 
المعرفية Non - Cognitive‏ لا تنفصل عن الجوانب المعرفية (Gla Cognitive‏ لتكامل 
السلوك الإنسانى وتأثره بهذه الجوانب مجتمعة» فإذا اقتصرنا على قياس قدرات 
واستعدادات الفرد العقلية أو المعرفية فإن هذا لا يعنى أن الجوانب المعرفية تؤثر وحدها 
فی آدائەء وكذلك إذا اقتصرنا على قياس ا حوانب غير المعرفية » فإن هذا لا يعنى أن 
أداء الفرد لا يتأثر بالجوانب المعرفية» فاثر کل من هذه الحوائب ينعكس فى أداء الفرد أو 
سلوكه لأنها تمثل أوجه متعددة للشخصية الإنسانية تتفاعل فيما بينها. ونهتم أدوات 
قياس الحوانب غير المعرفية بتقييم الأداء المميز للفرد Typical Perfomance‏ . 
وعلى الرغم من أن ied‏ هذه الأدوات فى التنبؤ ہالنجاح الأكاديمى والمهنى أقل 
ما تسهم به أدوات قياس الجانب المعرفى» إلا أنها تفيد بدرجة أكبر فى الإرشاد 
cae gly‏ حيث تضيف معلومات مهمة عن الفرد إلى جانب ما تقدمه الأدوات السابقة. 
وتشعدد الخصائص والتغيرات الشی تتضمنها الجوانب غير المعرفية أو الوجدانية 
Affective‏ حيث تشمل الانفعالات والعواطف. ولميول» والاتجاهات. وا لمعتقدات: 
والقيم» والدوافع؛ والسمات المزاجية؛ والحس الاجتماعی؛ وغير ذلك من سمات 
الشخصية الإنسانية . 
غير أننا سوف نركز فى هذا الباب على بعض هذه المتغيرات المهمة وهى 
الميولء والاتجاهات. والشخصية. وعلى الرغم من أن المفهوم العام للشخصية 
Personality‏ يتضمن عادة جميع الخصائص أو المتغيرات السابقة »إلا أننا سوف نميز 
الميول والاتجاهات عن سمات الشخصية والسمات المزاجية » وقد حظت هذه 
المتغيرات بامتمام كبير من جانب علماء النفس والتربية» وتناولتھا كثير من الدراسات 


س 





بالبحث والتطوير. وسوف نقتصر فى هذا الفصل على مناقشة مفهوم الميول وما يتعلق 
به من أدوات قیاسء وكيفية ely‏ هذه الأدوات واستخداماتها والمشكلات الخاصة بهاء 
ونتناول الاتجاهاتء والشخصية فى الفصلين التاليين. 
قياس الميول من منظور تاريخ : 
لعل أول محاولة للبحث فى مجال الميول هى الدراسة التى أجراها ثورنديك 
E. Thorndike‏ ونشرت فى المجلة الشهرية للعلوم العامة Popular Science‏ 
Monthly‏ عام ۱۹۱۲ وتتعلق باستقرار الميول وعلاقتها بالقدرات . واعتمدت هذه 
الدراسة على عینة تشتمل على ٠ ٠‏ طالب بالكليات حیث Gb‏ من كل منهم ترتيب 
ميوله كما يتذكرها منذ كان فى المرحلة الابتذائية» والثانویةء وعند التحاقه بالكلية› 
وكذلك ترتيب قدرته فى هذه المراحل» وأوجد الارتباطات بين مختلف التراتيب» 
واستنتج أهمية الميول المبكرة وعلاقتها الواضحة بالقدرة مما يبين أن كلا منها يدل على 
الآخرء كما استنتج أن هذه العلاقة تتميز بالتعقد. والمحاولة المبكرة الثانية تتعلق 
باستبيان أعده كيلى Kelley‏ عام ۱۹۱١۰‏ اشتمل على أسئلة تستوضح تفضيلات الأفراد 
الترويحية» غير أن هذا الاستبيان لم ينل حقه من اهتمام الباحثين. 
وقد بدأت النشأة الفعلية لاستبيانات الميول كما نعرفها الآن فى معهد كارنجا 
التقنی بولایة بيتسبرج الأمريكية بعد الحرب العالمية الأولى بمدة قصيرة . فقد عقد هذا 
المعهد حلقة بحث تتعلق بالميول » وقام الأساتذة وطلاب الدراسات العليا بہناء ما 
يقرب من ألف فقرة للتمييز بين ميول العاملين فى المهن المختلفة؛ وأسهمت هذه 
الحلقة إسهامًا كبيرا فى تشجیع الباحشین على بناء استبيانات مقننة للميول على أسس 
علمية منظمة. وأعدت بالفعل کثیر من هذه الاستبيانات . فقد قامت مجموعة من علماء 
النفس الصناعى بريادة بنجهام Bingham‏ بدراسة المشكلات النفسية التطبيقية ہما فی 
ذلك مشكلة قياس الميول. 
وفى عام ۱ أصدر فراير Fryer‏ كتابًا بعنوان «قياس الميول» لخص فيه 
التطورات الماضية التی حدثت فى هذا المجال » حيث أشار فيه إلى محاولة مور 
Moore‏ عام ۱۹۲۱ Sa‏ الميول الميكانيكية والاجتماعية للمهندسين» ومحاولة ريم 
Ream‏ عام ٤‏ التمييز بين الناجحین وغير الناجحين من العاملين بالمهن التجارية 
فى ضوء Crt ye‏ وبحوث فرايد Freyd‏ عام ٤‏ التى ارت على مقاييس مور 
۶۴ فى محاولة التمييز بين الميول الميكائيكية والاجتماعية لمجموعات من dale‏ 
الناس . 
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وقد شهد العقد الشانی من القرن العشرين بداية بناء الاستبيانات المقنئة للميول 
بإشراف سترونج Strong‏ الذی وافق تيرمان Terman‏ على تعيينه آستاذا بجامعة ستانفورد 
عام ۱۹۲۰ء وكان تيرمان يجرى بحوثه فى ذلك الوقت على الطلاب من ذوى الذكاء 
المرتفع . ونظرا لتأثر سترونج بنتائج حلقة البحث التى أشرنا إليها فقد قام بإعداد 
استبيان للميول المهنية عام ٦ء‏ وتمت طبعته الأولى عام ۱۹۲۷ء ودليله ووثائقه 
المرجعية عام ۱۹۲۸ء وصدرت أول معلومات عن تصحيح هذا الاستبيان EIT‏ عام 
Play . ٠‏ لانتشار استخدام هذا الاستبيان» فقد تناولته العديد من البحوث 
والدراسات الطولية» وأجريت عليه عدة تعديلات لتوسيع نطاقه خلال العقود ASI‏ 
وصدرت طبعته الحديثة التى يتم تصحيحها باستخدام الحاسوب عام 191/4 . 

ومن التطورات التاريخية الأخرى المهمة المتعلقة بقياس الميول الاستبیان 
الذى أعده كيودر Kuder‏ عام ۱۹۳۹والذی يعرف بسجل كسيودر للتفضيل Kuder‏ 
«Preference Record‏ ويختلف فى اسلوب ومنهجية بنائه عن استبیان سترونج» 
وكذلك البحوث المتعلقة بالقياس الموضوعى للميول التى أجراها علماء النفس بسلاح 
الطيران الأمريكى أثناء الحرب العالمية الثانية . 

وفى عام ١957‏ أعد ثورب Thorpe‏ استبيان الميول المهنية Occupational‏ 
Interest Inventory‏ « ويختلف Čai‏ عن سابقيه فى أسلوب ومنهجية بنائه٠‏ وفى عام 
۸۶۸ آعد جيلفورد Guilford‏ ومعاونوه استبيان مسح الميول Interest Survey‏ 
68 00 استندوا فی بنائه على منهج التحليل العاملى» ويمكن باستخدامه الحصول 
على درجات منفصلة للميول المهنية والمیول غير المهنية . 

ونظرا لاعتماد معظم مقايبس الميول على الجانب اللفظى ٠»‏ فقد أعد جايست 
Geist‏ استبيان الصور Geist Picture Inventory‏ » غير أنه توجد ol‏ محدودة عن 
صدق مثل هذه الاستبیانات غير اللفظية. وقد ازداد بعد ذلك الاهتمام بقياس الميول 
غير المهنية أى المتعلقة بالأنشطة الحياتية المختلفق مثل استبيان كيودر لمسح الميول 
بعامة الذى نشر عام OVATE‏ وكذلك oly‏ استبيانات لخريجى المدارس الثانوية الذين 
لا يستمرون فى الدراسة وإنما يلتحقون بالعمل ٠‏ ومثال ذلك استبيان مینیسوتا للميول 
المهنية. وتتوالى الدراسات والبحوث حتى وقتنا الحاضر فى هذا المجال» وبخاصة 
علاقة الميول بجوانب السلوك المختلفة المعرفية وغير المعرفية . 





المیول وعلاقتها بالاستعدادات الخاصة , 


لعل من المناسب فی مستهل هذا الفصل أن نو ضح المقصود بالميول وعلاقتها 

بالاستعدادات الخاصةء وما إذا كانت تفيد فى التنبؤ بهذه a‏ أو التنبؤ بالنجاح 
فى «fool‏ فالميل يمكن اعتباره تھیڑا أو قابلية للمشاركة فى نشاط معين» وبتحديد 

op si‏ الميل شرط إدراكى Perceptual Condition‏ يتضمن الوعی المعرفى والشعور 
الوجدانى معا فى نمط معیسن من المشاعر. ومن الممکن أن تكون هذه المشاعر ù‏ 
مؤقتة أو دائمة» وهذا يعتمد على كم وكيف الخبرة التى أدت إلى هذه «eldest‏ وعادة 
يشار إلى الميل بأنه قابلية الفرد OY‏ ينتقى انتقاء Po‏ أنشطة محددة تستثير لديه مشاعر 
سارة مثل القراءة فى المجالات العلمية» أو تنسيق الزهورء أو ممارسة لعبة رياضية 
معينة» أو تفضيل العمل فى مجالات مهنية محددة. 

ومصطلح «الميل» يعد نوعًا من المتغيرات المتصلة التی ربما تتغير فيه المشاعر 
تغيرا منتظمًا على حسب الظاهرة أو الشىء ء المرتبطة بەء غير أنه يمكن التمييز بين 
التعبير اللفظى للفرد عن ميله تجاه نشاط معين» ومشاركته الفعلية فى هذا النشاط . إذ 
يمكن أن يعبر الفرد عسن عدم ميله للموسيقى, ومع هذا ريما يقوم عادة بالعزف الجيد 
على إحدى الآلات الموسيقية» وبالمثل فى كثير من الأنشطة. لذلك ينبغى أن يكشف 
الفرد عن ميوله فى نشاط معين يقوم ca‏ فالميل يتطلب نشاطًا معيئًا ومشاركة فى هذا 
النشاط . 

فالفرد الذى يميل إلى إصلاح الآلات الميكانيكية يعد لديه ميل من مستوى 
معين» ربما المستوى المهارى. أما إذا كان الفرد د لا يميل إلى التعامل المباشر مع هذه 
الآلات» وإنما يميل إلى التصميمات المجردة المتعلقة بھاء فان dhe‏ يكون من مستوى 
آخر»٬‏ رہما المستوى المهنى المتخصص . لذلك فإن اعتبار الميل فى كل من الحالتين 

يمثل الميل الميكانيكى ريما بحلاف عضن JASN‏ 

فعدم وضوح تعريف هذا الميل له انعكاساته على ما إذا كانت توجد علاقة بين 
اليل والقدرة آم لا توجد: وعموما ينبغى أن يوصف الميل بعبارات أنشطة محددق 
كأن تقول أن Cares‏ يميل إلى التحدث عن السيارات» ويقوم باصلاحھاء a‏ 
على مستحدثاتھاء کی ا CU.‏ فان EAS‏ من 
تعريفات الميول تركز على الأنشطة التی يُفضلها الفرد أ ۷ niall fe asl gh‏ 
بأنشطة محددة» أو يحاول تجنبها. ومن الناحية الإجرائية يشار إلى الميول بأنها مهئية أو 
تربوية» على الرغم من أن الفقرات أو العبارات التى تسشير إلى الأنشطة المحددة نفسها 
يمكن أن تستخدم فى كل من الحالتين. 
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وعادة يتم التمييز بين الميول والقدرات المستثمرةء أى التحصيل الدراسی 
والذكاء والاستعدادات الخاصة التى تشير إلى مهارات أو كفايات معينة. ويتضح هذا 
التمييز إذا أردنا تقسييم مهارات أو كفايات الطلاب فى العلوم مثلاً فى مقابل تقييم 
تفضيلاتهم أو مدى إقبالهم على إجراء التجارب العلمية. 

ومفهوم الميل یمائل مفهوم الذكاء أو القدرات فى أنه تجريد للسلوك 
isi Abstraction‏ أن مجمل الأنشطة التى يشارك فيها الفرد بمحض اختياره والتی يبدو 
أنه يجمعها شىء مشترك مثل تفضيل الفرد للعمل الميكانيكى» يمكن تفسيرها بأنها 
تعبر عن ميل الفرد للقيام بأعمال أو أنشطة ميكانيكية. غير أنه قد تبين بعامة أن Be‏ 
الميول بالقدرات العقلية منخفضة. إذ يمكن أن يكون لدى الفرد ميل مرتفع نحو عمل 
معين» ولكن أداؤه المتعلق بهذا العمل يكون عادياء أو ربما تكون قدرته مرتفعة على 
أداء العمل ولكن لا يكون لديه ميل نحوه. 

فالميول تشير إلى نطاق من التفضيلات مثل code‏ أو الهندسة. أو الأعمال 
التجارية» بينما تشير القدرات إلى استطاعة الفرد أداء مستوى معين من مستويات مهارة 
أو إنجاز معینء إذ ربما يستطيع أن يكون متخصصا فى مهنة معينة أو ماهرا أو شبه ماهر 
فى المهنة نفسها. 

ومع هذا فإن المیول تتفاعل بلا شك مع القدرات» فالقدرات ليست ثابتة vlogs‏ 
وإنما تتأثر بالتعلم المستمر والخبرة وتضیر متطلبات المهن والأعمال. فالفرد يمكن أن 
يغير مهنته أو تخصصه داخل المهنة الواحدة . غير أن دراسات ستسرونج 
(Strong, 1955)‏ وكامبل )1971 (Campbell,‏ أوضحت أنه فى إطار الأقسام العريضة 
للمهن مثل cobalt‏ والهندسةء والأعمال التجارية» يكون هناك استقرار نسبى للميول فى 
مرحلة الشباب» ولا ينزع معظمهم إلى تغيير مهنته تغييرا ملحوظا بقية حياته. 

وعموما فإن اتخاذ القرارات التربوية والمهنية المتعلقة بالفرد يتطلب الاستناد إلى 
معلومات متعددة من مصادر مختلفة. 


يمكن تصنیف الميول فی أربع مجموعات استنادا إلى الأسلوب الذى يتبع فى 


الحصول على المعلومات» وقد حدد سوبر وكرايتس( 1962 Super & Crites,‏ ) هذه 
المجموعات التى يوضحها الشكل التخطیطی (۱۱ ۔ )١‏ التالى : 
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شكل (۱۱ - )١‏ يوضح الانماط المختلفة للميول 


وفيما يلى توضيح لكل من هذه الأنماط: 

)١(‏ الميول التى يعبرعنها الفرد : يمكن تحديد هذه الميول بأن يطلب من 
الفرد التعبير شفاهة أو كتابة عن الأنشطة المهسنية أو غير المهنية التی يفضلها عن غيرها 
ويستمتع أو لا يستمتع بها. وعلى الرغم من أن هذه الطريقة تعد أبسط طرق الحصول 
على معلومات تتعلق بميول الفرد» إلا أنه يعاب عسلیھا أنها لا تسميز بالثبات وتتأثر 
تخل القدره Sit)‏ وخيالاته»» وما یکن أن يكون مقرل اجشماعياء OW‏ بر عن 
ميله للموسيقى الكلاسيكية أو العمل فى مجال الفضاء. كما أنه ربما يحاول عدم التعبير 
عن ميله نحو الأعمال الحرفية» ولكنه يوضح ميله نحو الهندسة بدلا عنها على الرغم 
من نفوره من الریاضیات . 

ومع هذا فإن المعلمين يستندون إلى الميول التى يعبر بها الطلاب عن أنفسهم 
Expressed Interests‏ فى معاونة الطلاب اختیار موضوعات del all‏ والتعبير» والوسائط 
التعليمية المناسبة» واستثارة المناقشات الجماعية . 

(۲) الميول التى تنعکس فى سلوك الغرد + فالميول تتكشف من خلال 
الأنشطة الحرة التى يقبل الفرد عليها ويمارسها أو يشارك فيها Manifested Interests‏ 
فالفرد الذى يسهم فى العمل التطوعى» والطالب الذى يشارك بانتظام فى الجمعہة 
العلمية وت سی رو قا إلا eS‏ 

ويمكن digs‏ ذلك عن طريق الملاحظة المباشرة للفرد أو محاولة معرفة هواياته 
وأنشطته التى يمارسها بالفعل» فالفرد الذى ينسق الزهور بانتظام فى حديقة منزله» أو 
يقتنى التحفء أو يقوم بإصلاح الأعطال فى أجهزته المنزلية» فإنه يكشف بذلك عن 
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ميله نحو نشاط معين. غير أن هذه الميول ربما تكون انتقالیةء أى ربما يتحول اهتمام 
الفرد من نشاط إلى آخر لأسباب متعددة. فالفرد الذى يذهب إلى النادى ربما يجعلنا 
نظن أن لديه ميل للمشاركة فى الالعاب الریاضیةء فى حين أنه يرى أن هذا المجال 
مناسب لتكوين علاقات اجتماعية» أو أنه يذهب لمجرد قضاء وقت الفراغ . 

فالميول التى يعبر عنها الفرد لا تطابق بالضرورة الميول التى تنعکس فى سلوكه. 
ولكن كثيرًا من الأفراد الذين يشاركون بانتظام فى أنشطة حرة يعبرون بالفعل عن ميلهم 
الإيجابى نحو هذه الأنشطة. 

(Y)‏ الميول التی يستدل عليها من اختبارات التحصيل : يمكن الاستدلال 
على ميول الطالب من درجاته فى اخحتبارات التحصيل فی المجالات الدرامسية 
المختلفة .Inferred Interests‏ وهنا پت" ض أن الدرجات المرتفعة فى أحد هذه 
المجالات تتوافق مع ميل الطالب نحو هذا المجال . 

غير أن FAS‏ من الباحثين ‏ كما سبق أن ذكرنا ‏ وجدوا أن الارتباط بين الميول 
المقاسة والقدرات منخفضة. ومع هذا فإنه إذا قارنا ترتیب درجات الطالب فی استبيان 
للميول بدرجاته فى اختبارات التحصيل المتعلقة بهاء فإنه ربما نلاحظ أن هناك Gales‏ 
بين درجاته المرتفعة فى مجال دراسى معين وميله المرتفع نحو هذا المجال . 

(٤)المیول‏ التى تقاس بالاستبيانات s‏ يمكن تحديد ميول الفرد عن طريق 
قياسها باستبيانات مقننة حيث يقارن بين ميوله فى أنشطة متعددة Inventorized‏ 
Interests‏ وهذه الاستبيانات تتطلب من الفرد اختيار النشاط الذى يفضله أو لا يفضله 
من بين مجموعة كبيرة من الأنشطة المتعلقة بالمهن والمجالات الدراسية والترويحية 
والأنشطة المصاحبة والهوايات. 

كما تتطلب منه ترتيب ظروف العمل المختلفة من حيث أهميتها بالنسبة cal‏ 
واختيار السمات الشخصية والاجتماعية التى يرى أنها ضرورية. وتستند بعض هذه 
الاستبيانات وموازين التقدير إلى أن هناك آنماط ميول White‏ تميز الأفراد الناجحين فى 
مهنة معينة أو عمل محدد كالتدريس Wee‏ كما أن هناك أنماط ميول فارقة بين الأفراد 
الناجحين فی مهن مختلفة كالهندسة والطب. وبالطبع تقيس هذه الاستبيانات عینة 
محددة من ميول الفردء حيث إن كثيرا من الاستبيانات المتوافرة فى الوقت الحاضر تفيد 
فى التوجيه المهنى» بینما عدد قليل منها يمكن الإفادة منه فى التوجيه التربوى . 
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أساليب بناء استبيانات الميول : 

تختلف أساليب ely‏ استبيانات الميول Interest Inventories‏ وتقدير درجاتها 
Keying‏ عن الأساليب المتعارف عليها فی قياس الجوانب المعرفية» وذلك OY‏ 
مفردات الاختبارات المتعلقة بهذه الجوانب يكون لها إجابة صحيحة ؤاحدة مقبولة» 
بينما مفردات مقايبس الجوانب غير المعرفية أو الوجدانية بعامة ليس لها إجابة صحيحة 
معحددة . 

[ذ od lay‏ استجابنة الفرد لاخدی فضرات اسان الميول محييحة inal‏ 
لأعضاء مھنة معینة بینما تعد الاستجابة خطأ بالنسبة لأعضاء مهن أخرى. ويعتمد تفسير 
درجات هذه الاستبيانات على الأسلوب الذى يتبع فى بنائها. 

ويوضح الشكل التخطيطى )٢ VV)‏ التالى أهم هذه الأساليب : 


أساليب بناء استبيانات الميول 


الاستناد إلى ely‏ أن 







فقرات متجانسة 


شكل ١١(‏ - ؟) يوضح أهم أساليب بناء استبيانات الميول 


وسوف نوضح فيما يلى كلا من هذه الأساليب بمزيد من التفصيل: 

أسلوب یستند إلى أسس نظرية أو منطقية : استخدم هذا الأسلوب فى 
مستهل نشأة بناء استبيانات الميول والشخصیةء حيث تنتقى فقرات أو مفردات الاستبيان 
استناذا إلى التحليل النظرى أو المنطقى للسمة أو الخاصة المراد قياسهاء وهذا يمائل 
الأسلوب الذى يتبع فى تقدير صدق محتوى الاختبارات الذى أوضحناه فی الفصل 
الخامسی. وهذا يتطلب من القائم ببناء استبيان الميول أن يحدد الأساس المنطقى الذى 
ُستند إليه فى تصنيف الميول وبناء الفقرات التى تبدو أنها تقیس المجالات المختلفة. 

وقد استخدم لى وثروب Lee - Thrope‏ هذا الأسلوب فی بناء استبيان الميول 
المهنية الذى سوف نوضحه فيما بعد. ويتم تقدير درجات ارات فان el‏ اي 
وعلى الرغم من أنه ربما لا يكون هناك اتفاق عام على تقدير درجة فقرة ما إلا أنه عند 
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ely‏ المفردات ينبغى الاهتمام بانتقاء الفقرات التى يسهل تقدير درجاتها. فمثلاً تقدير 
درجة الفقرة «أميل إلى قراءة المقالات الاجتماعية» ربما يكون أيسر من تقدير درجة 
الفقرة «أفضل المشاركة فى الحفلات الاجتماعية مع الأصدقاء. عن المشاركة فى 
الحفلات الجماعية الكبيرة». وعمومًا فإن بناء الاستبيان استنادا إلى الأسلوب المنطقى 
TERN‏ أولية يمكن أن يتبعها خطوات تحليلية إحصائية أو إمبيريقية أخرى لتئقية 
الفقرات. وذلك oY‏ الفقرات التى تبدو أنها تقيس سمة أو مجالا inne‏ ربما لا تقيسه 
بالفعل . لذلك لا يوصى بالاقتصار على هذا الأسلوب فى بناء الاستبیانات . 

أسلوب یستند إلى بتاء فقرات متجانسة:يعد هذا الأسلوب Homogeneous‏ 
Keying‏ امتدادا واستكمالا للأسلوب السابق. فبعد انتقاء فقرات الاستبيان على أساس 
منطقى وتصنيف هله الفقرات فى مجموعات ا میں بجالات ظا مل ل 
الخلوىء والميل إلى مهنة معينة» والميل إلى الأعمال الإدارية Wee‏ يمكن (ek‏ 
الأساليب الإحصائية التى أوضحناها فى الفصل الرابع التحقق من الاتساق الداخلی أو 
تجانس الفقرات . 

إذ يرى كثير من علماء القياس أن المقاييس المتسقة Bets‏ أو متجانسة هى التى 
تضفى معنی على المقياس Ky‏ من تفسير درجاته . فالفقرات التى يكون ارتباطها 
بغيرها من الفقرات التی يشتمل عليها المقياس منخفضنًا بدرجة واضحة يجب حلفها 
tg‏ لا تنشمى إلى مجموعة الفقرات التى تقيس سمة أو مفهومًا معيئًا. وهذا يماثل 
أسلوب التحقق من صدق التكوين الفرضى الذى أوضحناه فى الفصل الخامس . 

ويمكن أيضا إخضاع مصفوفة الارتباطات بين الفقرات المختلفة التى يشتمل 
عليها الاستبيان للتحليل العاملى Factor Analysis‏ للتوصل إلى أقل عدد من ee‏ 
التى تفسر هذه الارتباطات . وبذلك نحصل على تتجمفات من الفقرات التى يقيس كل 
منها عاملاً معینا يمكن تسميته بحسب محتوى فقرات كل تجمع» > وهذه العوامل أو 
السمات يمكن قياسها. ففى مجال الميول ربما ترتبط مجموعة من الفقرات فيما بينها 
ارتباطا مرتفعاء وبذلك تقيس Sule‏ أحادى البعد يمكن أن يطلق عليه مشلا الميل 
الميكانيكى . 

وينطبق ذلك أيضا على مقاييس الاتجاهات واستبيانات الشخصية كما سيتضح فى 
الفصلين التاليين. وقد استخدم جيلفورد ومعاونوه Guilford et al.‏ هذا الأسلوب فى 
بناء استبيان مسح الميولء كما استخدمه كيودر Kuder‏ فی ely‏ استبيان المسح 2 
للميول. 

أسلوب يستند إلى التحقق الإمبيريقى : يعتمد هذا الأسلوب فى انتقاء 
فقرات استبیانات الميول على درجة تمييزها بين مجموعة من الافراد تنتمى إلى مهنة 

4 


1 4 
سل 
1 


۲ 








معينة ومجموعة من dale‏ الناس أو مجموعات من مهن مختلفة. فالمجموعة الأولى 
تكون استجاباتها لفقرات الاستبیان مختلفة عن استجابات عامة الناسء أو أفراد المهن 
الأخرى ol aa‏ نفسها. فعندئذ يمكن تضمين هذه الفقرات فى استبيان الميول. ويتم 
تقدير درجات فارقة تتناسب مع اختلاف استجابات هذه المجموعات. 

ويتطلب هذا الأسلوب أيضًا تجميع عدد كبير من الفقرات وتجريبها ميدانيًا على 
مجموعة من الأفراد الناجحين فى مهنة معينة مثلاً ومجصوعة أخرى من عامة الناس. 
ويمكن تعريف الفرد الناجح بأنه الذى قضى فى مبجال عمله عددًا معيئًا من السنوات 
على الأقل» ويواظب على هذا العمل» ويفضله عن غيره من الأعمال» ويحصل على 
تقديرات متميزة من مشرفيه» ولا يقل عمره أو يزيد عن عمر معين. أى أنه ينبغى 
تعريف محك النجاح الذى سيتم التمييز فى ضوئه نظرا oY‏ هذا الأسلوب لا يستند إلى 
افتراضات معينة Glad‏ بسمة أو خاصة من خصائص أفراد المجموعات المختلفة» وإنما 
يتم انتقاء الفقرات التى تميز بين هذه المجموعات فالانتماء إلى مجموعة معينة هو 
المحك الذى يقدر فى ضوئه صدق الاستبيان. ويستخدم هذا الأسلوب Cat‏ فى بعض 
استبيانات الشخصية كما سيتضح فى الفصل الثالث عشر. 

ولعل هذا الأسلوب يتميز بأنه لا يمكّن المستجيبين من تزوير استجاباتهم لن 
استجابات المجموعة أو المجموعات التى يستند إليها كمحك لا تكون معلومة لهم . 
غير أن اختيار الفرد الناجح فى مهنة معينة يعتمد على تعريف معين ربما لا يكون كافيا 
أو شاملا فعندئذ لا يكون الاستبيان مناسبًاء كما أن هذا الأسلوب فى ely‏ الاستبيانات 
ربما يحقق الصدق التلازمى. ولكن يبرز تساؤلان حول إمكانية الإفادة من الاستبيان فى 
التنہؤ بمحك مستقبلى وعدم الاقتصار على تقييم انتماء الفرد لمجموعة مهنية معيئة. 
وكذلك مدى تعميم نتائج الاستبيان» أى التوصل إلى فهم متكامل للسمة المقاسة فى 
ضوء إطار نظرى معين استنادًا إلى نتائجه . فالتساؤل الأول يتعلق بالصدق التنبؤى الذى 
يمكن التحشق منه إمبيريقياء أما التساؤل الثانى فيتعلق بصدق التكوين الفرضى الذى 
يتطلب أدلة متعددة . 

لذلك يتضح ail‏ على الرغم من تعدد أساليب بناء استبيانات الول والشخصية» 
إلا أن هناك تكاملا فيما بينهاء فالأسلوب المنطقى Rational Keying‏ يعد خطوة أولية 
لانتقاء مجموعة من الفقرات. ويتم تجريب هذه الفقرات على جماعة مسرجعیة مناسبة 
ممثلة للمجتمع الذى سيطبق عليه الاستبيان فيما بعد وتكوين مصفوفة الارتباطات بين 
درجات الفقراتء وإجراء التحليل العاملى من أجل التوصل إلى مجموعات متجانسة 
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من الفقرات وبعد ذلك يمكن التحقق من الصدق المرتبط بمحك بالأساليب 
«Emperical Keyingi Yl‏ وبذلك يكون للاستبيان أساس نظرى ومنطقى» وفى 
الوقت نفسه تتأكد فائدته العملية نتيجة استخدام الأسلوب الإمبیریقی . 

بع المشكلات المتعلقة بقیاس الجوانب غير المعرفية : 

إن قباس الجوانب غير المعرفية أو الوجدانية للسلوك يعد أكثر صعوبة من قياس 
الجوانب المعرفية لأسباب كثيرة نذكر منها: 

)1( عدم الاتفاق التام على تعريف مكونات الجوانب الوجدانية للسلوكء كما أن 
هذه المكونات تصعب ملاحظتها مباشرة فى سلوك الأفرادء إذ GAS‏ ما يجد المعلم أو 
المرشد التربوى أو المهنى صعوبة فى تحديد ما يود ملاحظته فى سلوك الفرد الذى لديه 
ميل نحو نشاط أو عمل ماء أو اتجاه معين. فمما لا شك فيه أن هذه المكونات 
الوجدانية تحدث داخل الفرد. وقياس وتقويم هذه المكونات غير المنظورة يحتاج إلى 
تحلیل سلوكى بحيث يمكن ملاحظة السلوك ملاحظة مباشرة تعكس تأثير هذه 
المكونات. وتتباين وجهات النظر تبايئًا ملحوظًا حول إجراءات ونواتج هذا التحليل 
المتعلق بالأداء المميز للفرد. 

(Y)‏ يصعب قياس بعض الجوانب الوجدانية » حيث إنها Lasy‏ تتطلب ملاحظة 
الفرد ملاحظة متكررة فى مواقف مختلفة يمكن أن تظهر فيها الاستجابات التى نهتم 
بملاحظتهاء نظر OY‏ ملاحظته فى موقف واحد لا يكفى للحكم على أدائه المميز. 
فالسلوك الوجدانی يعتمد على الحالة المزاجية للفردء وألفته بالموقف» وظروف البيئة 
المحيطة به» وغير ذلك من المتغيرات . فالفرد الذى يبدو عدوانيًا فى بعض المواقف 
ربما يجعلنا نحكم بأئه شخص عدوانىء ولكن ربما يكون فى حالة من الضيق نتيجة 
قلقه المستمر على شىء ماء ویبدو فى حالة تكيف تام بعد انقضاء عدة أسابيع أو عدة 
شهور» وبذلك فإن ما نلاحظه فى مواقف قليلة عن فرد معين ربما يكون عرضا وقتيا 
يميز الفرد فى هذا الوقت. 

(۳) نظر لصعوبة التحديد الفعلى الدقيق لکشیر من المفاهيم والمكونات 
الوجدانية» فإننا لا نستطيع الاعتماد على أداة قياس واحدة. إذ من الصعب احتواء هذه 
المكونات جميعا وقياسها مباشرة بأداء قياس واحدة؛ لذلك رہما يفضل اتباع استراتيجية 
الالتفاف حول هذه المکونات؛ وذلك باستخدام مقاييس متعددة مناسبةء وبذلك يمكن 
أن نحصل على صورة أفضل عن المكونة المراد قياسها. 





)٤(‏ إن قياس الجوانب غير المعرفية أو الوجدانية يشمل الفروق بين الأفراد 
وكذلك التغيرات التى تحدث فی السلوك عبر الزمن» وهذا يلقى he‏ كبيرًا على القائم 
بہناء مقاييس هذه الجوانب فى التحقق من صدق وثبات البيانات المستمدة من هذه 


المقاييس . 

بعض المشكلات المتعلقة بالاستبیانات المقننة للميول . 

سوف نناقش فيما يلى بعض أهم المشكلات المتعلقة بالاستبیانات المقننة لقياس 
الميول» وتنطبق هذه المشكلات Caf‏ على استبيانات الاتجاهات والشخصية» ويمكن 
توضيحها بالشكل التخطیطی ١١(‏ - ") التالى : 


بعض المشكلات المتعلقة بالاستبيانات المقننة 





شكل ١١(‏ - 7) يوضح بعض المشکلات المتعلقة بالاستبيانات المقننة 


تزييف أو تحیزالاستجابات : تعد مشكلة تزييف أو تحيز الاستجابات Faking‏ 
فى استبيانات الميول وغيرها من استبيانات الجوانب غير المعرفية من المشكلات التي 
اهتمت كثير من البحوث بدراستها » وبخاصة بعد دراسة كرونباك Cronbach‏ التى قدم 
فيها مراجعة شاملة لهذه المشكلة ( 1950 , (Cronbach‏ . ففى اختبارات الذكاء 
والاستعدادات الخاصة لا يلجأ الفرد إلى تزييف استجاباته» وإنما يمكن أن یسخمّن 
الإجابة الصحيحة» أو يختار إجابات خطأ فى مفردات الاختيار من متعددهء أو يترك 
المفردة دون إجابة . ولكن فى استبيانات الجوانب غير المعرفية يستطيع الفرد تزييف 
إجابته بطرق متعددة . 

لذلك اهتم الباحشون بدراسة هذه المشكلة المعقدة. فعلى الرغم من أن 
الاستبيانات التی تقيس هذه الجوانب تهدف لمعاونة الفرد فى تعرف ميوله واتجاهاته 
وسمات شخصيته وتوجيهه تربويًا ومهنيًا استنادا إلى نتائجهاء إلا أن بعض الافراد 
يلجأون إلى تزييف استجاباتهم لصالحهم»ء وبذلك لا تعبر هذه الاستجابات عن أدائهم 
المميز الفعلى. ولعل هذا يعتمد على الغرض من استخدام استبيان الميول أو 
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الشخصیة فإذا كان الغرض انتقاء الأفراد لوظيفة أو مهنة شاغرة. Ob‏ احتمال تزييف 
فرد معين لاستجاباته لكى يعطى انطباعا مقبولا عن نفسه يكون أكبر مما لو كان الغرض 
من الاستبيان التوجيه المهنى .بل ربما أيضا فى التوجيه التربوى يلجا الطالب إلى 
الكذب فى إجاباته على استبيان الميول لكى يبين أنه يميل إلى دراسة الطب أو الهندسة 
وعلى العكس من ذلك» فإن هناك بعض الأفراد يتعمدون إظهار أنفسهم بمظهر 
عدم التكيف أو أنهم غير أسوياء للتهرب من الالتحاق بالجيش أو الحجز بمستشفيات 
الأمراض العقلية» أو مرتكبى الجرائمء ولكن ليس معنى ذلك أن تزييف الاستجابات 
يكون متعمذا فى جميع الأحوال» فبعض علماء النفس يرون أن الفرد ريما يكون لديه 
دوافع أو نزعات شبة شعورية Subconscious‏ للاستجابة بطريقة أو نمط معين. 
فالمراهق الذى يرفض سلطة الوالدين ويود الا لها ار جيه چا ياتا لی 
الكذب فى استبيان الميول وبخاصة فى المقياس المتعلق بالميل نحو المهنة التی تعد 
هذه الكلية لها. ALL‏ ينبغى تعرّف دوافع الفرد ونزعاته عند تفسير الدرجات فى 
استبيانات الميول وغيرها من الاستبیانات . 
الاتجاہ العقلى فى الاستجابة : إن الاستبيانات أو التقارير الذاتية ليست عرضة 
فقط لتزييف الاستجابات أو تحيزهاء وإنما Lat‏ الدرجات المستمدة منها عرضة للتأثر 
باتجاهات عقلية معينة فى استجابات الفرد وبخاصة إذا كانت تشتمل على فقرات أو 
عبارات غامضة. وهذه الاتجاهات العقلية ربما ترجع إلى نزعات شبه شعورية لدى 
الفرد للاستجابة بطريقة أو وه يسيم لصن SEU‏ عن اتی فقرات أو عبارات 
الاستبیان . ls}‏ على هذه النزعات الاتجاه العقلى المعين فى الاستجابة Response‏ 
Sets‏ وهذا الاتجاه العقلى يجعل الفرد يستجيب لفقرات الاستبيان بطريقة تختلف عن 
استجابته لو قدّمت له الفقرات بشكل آخر أو فى مضمون مختلف . فالاستبیان الذى 
يفترض أنه يقيس سمة أو خاصة معينة لدى الفرد مثل الميول ربما يقيس أيضا خاصة 
آخری أى الاتجاه العقلى» وهذه الخاصة الأخرى ربما لا ينعكس تأثيرها فى درجته لو 
آننا أحدثنا تغييراً فى الموقف الاختباری بعامةء مثل نمط أو شكل فقرات الاستبيان» 
وأسلوب صياغتهاء وعدد وطبيعة البدائل التى تشتمل Lede‏ الفقرات» وتعليمات 
الاستبيان» والغرض الذى سوف تُستخدم فيه درجات LEY‏ أو القرارات التى سوف 
تستند إلى هذه الدرجات. 
4 


معي ع ص 


T 


We 





iam 





ويوجد نمطان رئیسان لتباين الاتجاه العقلى: أحدهما انتقالى ويقتصر على 
استبيان معين أو موقف اختبارى معين» والآخر مستقر ومتسق ويتصف بالعمومية إلى 
حد ماء أى يؤثر فى استجابات الفرد فى الاستبيانات والمواقف الاختبارية المختلفة . 
ويوجد Cat‏ نمطان لهذا الاتجاه العقلى المستقر: أحدهما يعكس فروقًا فردية ثابتة 
Ln‏ ولكنها غير ذات أهمية مثل استخدام اللغة أو العادات التى تبدو من تعسبيرات 
الفرد والآخر يعكس جوانب مهمة للشخصية. 

لذلك فإن التباين الذى يعزى إلى هذا النمط الثانى ربما يعد مؤشرا لخصائص 
الشخصية؛ ولذلك يطلق عليه أسلوب أو نسق الاستجابة |iay.Response Style‏ 
الأسلوب أو النسق يعنى اتساق طريقة الاستجابة لشكل ما من أشكال فقرات 
الاستبيانات بغض النظر عن محتوى نوعى معين. 

ويتميز هذا الأسلوب أو النسق بالاستقرار النسبى عبر الزمن ويسهم فى تعميم 
الاستجابات سواء فى المواقف الاختاریة أو غير الاختباريةء وهذا الأسلوب يتبغى 
دراسته فى حد ذاته )1958 , Jackson & Messick‏ . 

وسوف نعرض فيما يلى الأنواع الرئيسة للاتجاهات العقلیة Response Sets‏ التی 
أشارت إليها معظم أدبيات القياس التربوى والنفسی: 

الإذعان أوالموافقة ؛ اهتمت كثير من الدراسات بهذا النوع من تحيز 
الاستجابات أو الاتجاه العقلى . ويقصد بالإذعان أو الموافقة Acquiescence‏ نزعة pill‏ > 
فى استجابته على فقرات استبيانات الميول أو الشخصية إلى الموافقة بغض النظر عما 
تشير إليه الفقرات. أى أن الفرد ينزع إلى الاستجابة Gyo‏ إما ب نعم أو Ya‏ أو 
(موافق) أو «غير موافق». فإذا ما طبق استبيان للميول أو الشخصية على هؤلاء الأفراد» 
of‏ الدرجات التى يحصلون عليها لا تعبر عن السمة المقاسة لديهم بقدر ما تعكس هذا 
الاتجاه العقلى» وبذلك لا نستطيع الاستناد إلى هذه الدرجات فى اتخاذ قرارات مهمة 
بشأنهم . 

وهناك أدلة بحثیة متعددة أشارت إلى أن الإذعان أو الموافقة تفسر Nope‏ کبیر من 
تباين استبيانات الجوانب غير المعرفية» وبخاصة استبيانات الشخصية. وقد سبق أن 
أوضحنا أن بعض علماء النفس يرون أن هذا الاتجاه العقلى ريما بعك dese‏ شخصية عند 
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الأفراد الذين لديهم نزعة شبه شعورية للاستجابة فى معظم الاحیان لفقرات استبیانات 
الميول والشخصية بالموافقة» فهم يرون أن مثل هؤلاء الأفسراد يكونون منقادين, 
وممتثلین: دائمًا وينسحبون من التحديات فى حياتهم اليومية . 

ويقترح سميث )1961 , (Smith‏ أنه يمكن التحكم Gje‏ فى هذا الاتجاه العقلى 
فى الاستجابة بالعناية بصياغة فقرات الاستبيان» فسالفقرات التى تشتمسل على عبارات 
متطرفة ربما لا تؤدى إلى استجابات الموافقة أو الإذعان بنفس قدر العبارات المعتدلة. 
كما یری إيليوت )1961 , of (Elliott‏ هناك ثلاثة محددات للإذعان أو الموافقة هى: 
نوع أو شكل الفقرة (عبارات cle ye‏ وعبارات سالبةء واختيار من متعدد) . ومدى 
تعلق محتوى الفقرة بسمة شخصية» والمستوى العقلى للفرد المستجيب» ويرى أن هذه 
المتغيرات الثلاثة متفاعلة. 

مراعاة القبول الاجتماعى + يعد هذا الاتجاه العقلى فی الاستجابة Social‏ 
Desirability‏ نوعا من التحيز» حيث يحاول الفرد إظهار نفسه بصورة مقبولة اجتماعيًا 
فى استجابته لفقرات معينة فى استبيانات الميول والشخصية» أى أن الفرد يحاول أن 
يُظھر نفسه مشلاً كإنسان متكيف ومنفتح ومتفاعل مع الآخسرين. فكثير من الأفراد 
يوافقون على عبارة مثل «أحاول قدر استطاعتى تجنب إثارة giet | SUAS‏ «أفضل 
الأعمال التى تقدّم خدمات إنسانية»“أو «أميل إلى مساعدة الآخرين». وهذه الموافقة تتم 
بطريقة شبه شعورية» حيث إن الفرد يحاول أن يكون مقبولاً اجتماعيّاء وبذلك لا تعد 
استجابته نوعًا من الكذب أو الخداع OY‏ الفرد لا يتعمد ذلك . 

ويعتمد هذا الاتجاه العقلى على محتوى فقرات مقاييس التقدير الذاتى مثل 
الاستبیانات . فالفرد لا يستطيع تزييف استجابته الحقيقية لكى تكون مقبولة اجتماعيًا ما 
لم يدرك العلاقة بين محتوى الفقرة التى يستسجيب لھا والطريقة المحتملة لتقدير 
درجتها. 

ولعل تبرير هذا الاتجاه العقلى أكثر وضوحا من الاتجاهات العقلية الأخرى. 
فهنا ريما يكون التبرير هو تجنب الفرد للنقد أو التهديد الخارجى أو أن يتضح سوء 
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وقد أوضحت دراسة کراون » ومارلو )1964 , (Crown & Marlowe‏ ودراسة 
فريدريكسن )1965 , (Fredrikson‏ أن شدة الاتجاه العقلى المتعلق بمراعاة القبول 
الاجتماعى يرتبط بحاجة الفرد إلى حماية نفسهء والامتثال لما هو سائد فى المجتمع . 

ولقد كان إدو اردز )1957 , (Edwards‏ أول من اهتم ببحث متغير «مراعاة القبول 
الاجتماعى»» وبين أن هذا المتغير أحادى البعد. فإذا طلبنا من عدد من المحكمين تقدير 
درجة القبول الاجتماعى لكل عبارة من العبارات التی يشتمل عليها استبيان معين» فإنه 
يمكن الحصول على ميزان أو مقياس متدرج أحادى البعد لهذا الاتجاه العقلى . 

كما أجرى إدواردز (1957 , Edwards‏ ( « وكراون ومارلو )& Crown‏ 
yx (Marlowe, 1960 ,4‏ متعددة حول تأثير ہمسراعاۃ القبول الاجتماعى؛ فى 
درجات استبيانات التقرير الذاتى» وأعدوا موازين يمكن استخدامها فى تقييم النزعة 
العامة للفرد لإظهار نفسه بصورة مقبولة اجتماعيًا. كما يمكن استخدام هذه الموازين أثناء 
ely‏ استبيانات الجوانب الوجدانية للتحكم فى هذا الاتجاه العقلى فى ائنتجابات 02 col‏ 
وذلك بحذف الفقرات التى ترتبط بمقياس مراعاة القبول الاجتماعى. 


۱ ومن أجل تقليل تأثير هذا الاتجاه العقلى فى الاستجابات اقترح إدواردز 
58 استخدام استبیانات تتطلب الاختيار الجبرى Forced-Choice Inventories‏ 
ففى هذه الاستبيانات تقدم أرواج من العبارات المقبولة اجتماعيًا بدرجة متكافئة ومتباينة 
فى محتواها وصدقهاء أى أن كلا من العبارتين ترتبط ارتباطا متمايزا بمحكات إمبيريقية 
مناسبة. فإذا اختار الفرد إحدى العبارتين التى يرى أنها تنطبق عليه بدرجة أفضل يحصل 
على (درجة واحدة) إذا ارتبطت العبارة بالمحك» بينما يحصل على (صفر) إذا الخحتار 
عبارة لا ترتبط بالمىحك . 

ويمكن أن eld‏ أى عدد من بدائل العبارات لكل فقرة من فقرات الاستبيان بدلا 
من روج واحد. وسوف يتضح ذلك فى عرضنا لأمثلة من استبيانات الميول» وبخاصة 
استبيان كيودر حيث استخدم الفقرات جبرية الاختيار. وعلى الرغم من أن هذا النوع من 
الفقرات یزودنا Ls gles‏ أكثر تفصيلا من الفقرات المألوفة» إلا أنه کن تزييف 
استجاباتها أيضمًا. إذ من الصعب ا حصول على زوج من العبارات متمائل GE‏ والفرد 
الذى يود إعطاء صورة أفضل عن نفسه يمكن أن يتعرف أحد البديلين الذى يحتمل 
بدرجة أكبر أن يكون مقبولاً۔ 

كما أن تطبيق هذا النوع من الفقرات يتطلب ب Gy‏ أطول للحصول على عدد من 
الاستجابات مساويًا للعدد الذى نحصل عليه إذا استخدمت فقرات غير جبرية الاختيار. 


AY 





الاستجابات الشاذة : يميل بعض الأفراد إلى الاستجابة الشاذة أو غير الشائعة 
Deviant (Atypical) Responses‏ على فقرات استبيانات الجوانب الوجدانية, 
وبخاصة مقاييس الشخصیةء وهذه النزعة تكون متسقة عبر فقرات الاستبيان وبمرور 
الزمن» فالأشخاص غير الأسوياء يستجيبون لهذه الفقرات استجابة شاذة بغض النظر عن 
محتواها. 

ومعظم الدراسات التى اهصتمت بدراسة هذا الاتجاه العقلى طلبت من هؤلاء 
الأفراد أن يختاروا استجاباتهم لفقرات استبيان معين على ميزان تقدير يتراوح بين: أهتم 
> أو أوافق جداء ولا أهتم . أو لا أوافق على الإطلاق. وهنا يلجأ هؤلاء الأفراد 
إلى اختيار استجابات تختلف عن الاستجابات الشائعة لجماعة مرجعية معينة. وقد قدم 
سيشرست وجاكسون )1963 (Sechrest & Jackson,‏ تحلیلاً تفصيليًا لنزعات 
الاستجابات الشاذة Las y‏ قياسها وتفسيرها. 

التحيز للذكور: وجه كثير من النقد لاستبيانات الميول فى مستهل نشأتها بحجة 
أنها تتحیز للذكورء وتسهم فى توجيه الإناث إلى أعمال ومهن تتفق مع الأدوار التقليدية 
للمرأة» مثل أعمال السكرتارية» والتمریض؛ والتدريس للأطفال» والحرف اليدوية 
البسيطة . لذلك فإن استبيان سترونج للميول المهنية فی طبعته الأولى كانت له معايير 
منفصلة لكل من الذكور والإناث. وقد طالبت العديد من المؤسسات الأمريكية التى 
تدافع عن حقوق المرأة بإعادة النظر فى هذه الاستبيانات بحيث تكشف عن ميول المرأة 
نحو المهن العليا التی ترفع من مستواها الاجتماعى والاقتصادى . 

لذلك أعيد النظر فى استبيانات الميول بحيث لا يكون هناك استبيان خاص 
بالذكور وآخر خاص بالإناث» وإنما يستخدم مقسياس واحد ومعايير واحدة لكل منهما. 
غير أن هذا التطوير قد أسهم فى تقليل صدق استبيانات الميول» نظرا OY‏ الواقع 
الاجتماعى والنفسى يشير إلى اختلاف ميول الذكور عن الإناث )1977 , (Campbell‏ 

لذلك يلاحظ أن بعض الاستبيانات عادت مرة آخری إلى التمييز بين معاپیر 
الذكور والإناث فى المقاييس المتعلقة بالميول المهنية» ولكنها دمجت معايبر کل منهما 
فى مقاييس الميول العامةء وعمومًا فإن هذا رہما يقلل من التحيز لأحد الجنسين ولكنه 
لا يستبعده تمامًا. 

تعقيب على مشكلة تحيز الاستجابات , 

لاحظنا تعدد مصادر الاتجاهات العقلية Response Sets‏ التی يمكن أن تسهم فى 
تحيز استجابات الأفراد فى مقاییس التقرير الذاتى مثل الاستبيانات. غير أنه لا يوجد 
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اتفاق حول مدى استقلالية كل من هذه المصادر عن الآخر. وعلى الرغم من أنه يمكن 
التنبؤ بالاتجاه العقلى المتعلق بالإذعان أو الموافقة من معرفتنا بالاتجاه العقلى المتعلق 
بمراعاة القبول الاجتماعى» مما يعنى أن المصدرين يعبران عن ظاهرة واحدة إلا أنه لا 
يوجد اتفاق أيضا بهذا الشأن. 
فالدراسة التى أجراها كاوش وكينيستون (1960 (Couch & Keniston‏ حول 
«الإذعان أو الموافقة» كمتغير من متغيرات الشخصية انتقدها کل من إدواردز » ووالكر 
(Edwards & Walker , 1961)‏ « وتايلر )1961 , (Tyler‏ على أساس أن نتائجها 
يمكن تفسيرها فى ضوء «مراعاة القبول الاجتماعى» بدلا من «الإذعان»» ولكن عندما 
أجرى الباحثان الأصليان تحليلاً Élite‏ لبيانات دراستهما توصلا إلى أن مراعاة القبول 
الاجتماعى» والإذعان يعدان عاملين مختلفين» بينما توصل إدواردز» ووالكر من نتائج 
تحليل ble‏ آخر أن المصدرين يجمعهما عامل مشترك. 
وإذا سلَّمنا of‏ «الإذعان أو الموافقة» يعد مصدرا مستقلا» فإن هناك Cad‏ عدم 
اتفاق حول أهميته النسبسية مقارنة بمصدر «مراعاة القبول الاجتماعى»؛لذلك op‏ 
الدراسات لم تتفق على أى المصادر تسهم فى التباين الكلى لدرجات الاستبیانات 
إسهامًا أكبر. ولكن أوضح بعضها أن مصادر الاتجاهات العقلية فى الاستجابات mid‏ 
فى التباين الكلى للدرجات أكثر مما تسهم به السمات التى يفترض ققياسها بهذه 
الاستبيانات» )1961 , .(Keniston & Messick‏ 
غير أن رورار (1965 , (Rorrer‏ قام بمراجعة شاملة للدراسات فى هذا المجال 
واستنتج أن أساليب أو أنساق الاستجابات Pal Response Styles‏ ما pees,‏ أكثر من 
٠‏ من تباین درجات الاستبيانات» مما يجعل اعتقادنا بأن الأفراد يعتمدون فى 
استجاباتهم لاستبيانات الميول والاتجاهات والشخصية على هذه الأساليب"أو الأنساق 
وعلى أى حال فإنه ينبغى أن نحتاط للآثار المحتملة لهذه النزعات فى بناء 
وتفسير نتائج هذه الاستبيانات فى ضوء المقترحات التالية: 
() تكوين علاقات ودية مع المختبرين لإقناعهم بالفائدة التى سوف تعود عليهم 
مستقبلاً نتيجة تحرّى الصدق فى استجاباتهم وتشجيعهم على ذلك . 
(ب) محاولة إحفاء الهدف من الاستبيان عند aly‏ بحيث يبدو أن محتوى 
الاستبيان يقيس ÉS‏ مختلفًا عما يراد قياسه. غير أن هذا الاقتراح يناسب 
بعض الاستبيانات دون الآحر»ء كما أنه يؤدى إلى مشكلات عملية وأخلاقيةء 
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وربما يؤدى كذلك إلى عدم ثقة المستجيب فى المرشد التربوى أو النفسى 
مما يسىء إلى علاقة المودة بينهما 8 
(ج) صياغة الفقرات صياغة واضحة ومحايدة» وإعداد مفاتيح تصحيح خاصة 
لكشف هذه الاتجاهات العقلية فى الاستجابات» كما فى مقياس كيودر للميول 
وکما سیتضح فی الفصل الثالث عشر والعناية بإعداد تعليمات الاستبيانات. 
(د) استخدام فقرات من نوع الاختیار الجيرى كما أشرنا منذ قليل» غير أن هذا 
لا يكشف عن الاتجاهات العقلية وإنما يقلل من أثرها إلى حد ما. 
مشكلات تفسير درجات. استبيانات المیول: 
تعتمد الاختبارات التى تقيس الجوانب المعرفية فى تفسير درجاتها على المعايير 
أو محكات الأداء. وعلى الرغم من أن مقاييس الجوانب غير المعرفية تعتمد أيضًا على 
الإطار المرجعى اتی (المعايير) 3 والإطار ال مر جعی المطلق (محکات أو مستويات 
الأداء) فى تفسير درجاتهاء إلا أن بعض هذه المقاييس» وبخاصة استبيانات الميول 
والشخصية» تعتمد فى ذلك على الإطار المرجعی الفردى Ipsative Scales‏ . 
فالدرجة فى ضوء هذا الإطار المرجعى تصف مستوى الفرد فى أحد المتغيرات 
أو السمات بالنسبة لمستواه فى متغير آخر أو سمة أحرى» أى أن تفسير الدرجات فى 
هذه الحالة يركز على مقارنة الفرد بنفسه فى أكثر من متغير. وبالطبع يختلف ذلك عن 
شی الفربجات فى oy‏ الاطار E ae Gall‏ يثازن درجة الفسرة رخات 
أقرانه فى متغير أو أكثرء أو تفسير الدرجات فى ضوء الإطار المرجعى المطلق الذى 
يقارن درجة الفرد بمحك أو مستوى أداء محدد مسبقاء كما سبق أن أوضحنا فى 
الفصول السابقة . 
ففی ضوء الإطار المرجعى الفردى یمکننا تفسير درجات الفرد فى استبيان للميول 
ob‏ نقول أن درجة فرد فى الميل العلمى ۷۰ء ودرجته فى الميل الكتابى ٣٠ء‏ لذلك 
فإذا حصل فرد على الدرجة ۷۰ فى اختبار ما وحصل فرد آخر على الدرجة 7٠١‏ فى 
الاختبار نفسه e‏ فإن هذا يعنى أن الفرد الأول أفضل من الفرد الشانی فيما يقيسه 
الاختبار. 
وتتميز درجات المقاييس التى تنسب إلى هذا الإطار المرجعى الفردى Ipsative‏ 
Ob Scales‏ قیم متوسطات الدرجات فى جميع المقاييس تكون متساوية لكل op‏ 
فمثلاً يمكن أن تكون درجة فرد ما فى مقياسى الميل العلمى والكتابى ۷۰ء "١‏ بینما 
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درجة فرد آخر فى المقياسين ۹۰ . ٠١‏ على الترتیب؛ حیث يظل المتوسط ٠٥‏ لكل 
منهما. ويمكن الحصول على الدرجات التى تفى بهذه الخاصة من الاختبارات 
والمقاييس التى يتبع فى بنائها أسلوب معين يؤدى مباشرة إلى مثل هذه الدرجات فردية 
50 

ا الحصول عليها باستخدام طرق إحصائية لتحويل الدرجات المعیاریة آو 
المشینیات وغيرها من الدرجات المحولة إلى درجات تنسب إلى الإطار المرجعى 
الفردى. فالدرجات الخام فی المقاييس الفرعية لاستبيانات الميول تُحول اولا إلى 
درجات معيارية » وبذلك يتساوى متوسطها وانحرافها المعیاری؛ وبعد ذلك نشاف 
مقدار ثابت إلى درجات كل فرد لكى يصبح مجموع درجات كل منهم متساويا. فمثلاً 
إذا كان لدينا أربعة متغيرات :؛ وكان المجموع الكلى لدرجات فردين فى هذه المتغيرات 

۰ ۲۸۰۰ء ap‏ رہما نُضيف مقدارا GG‏ لكل درجة من درجات الفرد الأول فى 

هذه المتغيرات وليكن TES ۲٢‏ مقدارا LEG‏ آخر لكل درجة من درجات yall‏ > 
الثانى فى هذه المستغيرات أيضًا وليكن ٥‏ بحيث يصبح مجموع الدرجات الكلية لكل 
منهما فى هذه المتغيرات ٠‏ 

وبذلك تتم المقارنة داخل الأفراد» فكل فرد ربما يحصل على درجات مرتفعة 
فی بعض المتغيرات» ودرجات منخفضة فى المتغیرات الأخرى» أو ريما يحصل على 
درجات مساوية لقيمة المتوسط فى جميع المتغيرات. أى أن الفرد لا يمكن أن يحصل 
على درجات مرتفعة أو درجات منخفضة فى جميع المتغيرات. 

وهذا التفسیر الذى ينسب إلى الفرد ذاته يمكن BBY!‏ منه فى مواقف متعددةء بل 
أحيانًا يكون ضروريّاء ففى مواقف الإرشاد والتوجيه وما شابه ذلك» حیث يتركز 
الاهتمام على الفرد e‏ ميوله الفعلية والمقارنة بين جوانب قوته وضعفه فى 
التحصیل والقدرات» تعد الدرجات التی تنسب إلى الإطار المرجعی الفردى Ipsative‏ 
Scores‏ أبسط الطرق التى تزودنا بهذه المعلومات مباشرة. كما أن هذه الدرجات تفيد 
فى أساليب التقدير الذاتى التى تستند إلى استبيانات الاختيار الجبرى Forced - Choice‏ 
5 من أجل تقليل أثر الاتجاه العقلى المتعلق «بمراعاة القبول الاججستماعى» وغيره 
من الاتجاهات العقلية فى الاستجابات» وبذلك تسهم فى زيادة صدق الاستبيان بدرجة 
أكبر مما لو استندت الدرجات إلى معايير جماعة مرجعية „iyu‏ 

غير أنه ينبغى ملاحظة أن تفسير درجات استبيانات الميول استنادًا إلى الإطار 
المرجعی الفردى لا يعكس مدى عمق تفضيلات الفرد أو مشاعره وهو آمر ضرورى فى 
تفسير استجاباته. فإذا كان فردان يميلان إلى لعبة رياضية معینةء فإننا نود معرفة أيهما 
أكثر ميلا لهذه اللعبة» والاستناد إلى الإطار المرجعى الفردى لا یمکننا من التحقق من 
ذلك ؛ لأن هذا الإطار يفيد فقط فی مقارنة الفرد بنفسه. 
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لذلك يعترض السعض على التفسيرات التی تستند إلى هذا الإطارء وبخاصة إذا 
> درجات الفرد إلى معاییر مئينية She‏ أى إذا دمجنا تفسير الدرجات استناذا إلى 
كل من الإطارين الفردى والنسبى» وهذا ما يحدث بالفعل فى كثير من استبيانات الميول 
مثل استبيان كيودر للميول المهنية كما سنوضح بعد قليل . 

فنقول Ste‏ أن الفرد حصل على درجة تناظر الرتبة المثينية ۸۰ فى مقياس الميل 
الكتابى» أى أنه إذا واجه مواقف متعددة تمائل مواقف الحياة الواقعية » فإنه يفضل 
الأنشطة الكتابية بدرجة تفوق /8١‏ من أقرانه » ولكن إذا حصل فردان على درجة فى 
الميل الكتابى تناظر الرتبة المئینیة ۸۰ فإننا لا نستطيع تفسير ذلك بأنهما متساويان فى 
ميلهما » وذلك OY‏ الإطار المرجعى الذى تنسب إليه درجة كل منهما فردى 58]196م1. 

ويرى بعضن علماء الشیاس أن الدرجات الشی dated‏ من الاستبيانات جبرية 
الاختيار Forced - Choice‏ تكون أكثر تمثيلاً لواقع الحياة من الاستبيانات التی تكون 
الاختيارات فيها مفتوحة» فالفرد فی حياته يكون مضطرًا فى غالبية الأحيان إلى الاختيار 
بين بديلين من GREY‏ کان يختار أحد نشاطين ترويحيين. غير أن البعض الآخر يرى 
أن هذا التقييد يعمل على إحباط الفرد عند الاختيارء وبخاصة إذا كانت جميع 
الاختيارات إما مرغوبة أو غير مرغوبة. 

أساسيات بناء استبيانات الميول المهنية : 

يتطلب ety‏ استبيان الميول المهنية Interest Inventory‏ اتخاذ بعض القرارات 
الأساسية قبل البدء فى عملية البناء نوجزها فيما يلى: 

)١(‏ ينبغى تحديد الهدف من الاستبيان وتبرير بنائه واستخدامهء حیث إننا قل 
ذکرنا فيما سبق أن هناك أنماطًا مختلفة للميول هى: الميول التى يعبر عنها الفردء 
والميول التى تنعكس فى سلوك الفرد» والميول التى يُستدل عليها من اختبارات 
التحصيل. والميول التى تقاس بالاستبيانات. وكل من هذه الأنماط يمكن قياسها 
بطريقة مختلفة» مما يدعو إلى ضرورة تبرير اختيار نمط الميول التى تقاس بالاستبيانات 
مع ملاحظة أن جميع أدوات قياس الميول المهنية تنتمى إلى النمط الأخير. 

(Y)‏ ينبغى اتخاذ قرار يتعلق بمستويات ومجالات الميول التى يهدف الاستبيان 
لقياسهاء حيث إن المهن والوظائف لها مستويات Levels‏ ومجالات ٠ Areas‏ 
Occupations: pgb‏ مثل المحاماة والهندسة والطب والفنون والتجارة تعد مجالات أو 
أنشطة متسعة يندرج تحتها العديد من الأعمال. وبعض هذه الأعمال ربما يتطلب 
الحصول على درجة جامعية أو تدريب متخصص» أى تكون من مستويات مهنية أو 
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تخصصية Professional‏ . أما المستويات شبه المهنية «Semiprofessional‏ فإنها 
تتطلب عادة دراسة جامعية أو تدريبا متقدماء والمستويات المهارية Skilled‏ تتطلب sale‏ 
Gee‏ مهاب والستیات غير التهسارية لآ فطلب مہاراٹ بب baal‏ طت Gar‏ 
محدودا من المھارات . 

لذلك ينبغى مراعاة التمييز بين مجالات ومستويات الميول المهنية عند بناء 
الاستبيانات من أجل اتخاذ قرارات صائبة تتعلق بميول الفرد. فالطب مثلاً يعد مجالاً 
مهنيا يندرج تحته مستويات مهنية متبايئة فى متطلباتها التخصصية والمهارية» مثل 
الأعمال الفنية الطبية» والتمریض وغير ذلك. ويلاحظٍ أن بعض استبيانات الميول 
المهنية اعتمدت على تجمعات من المهن الاساسية وضمّت مجالات ومستويات هذه 
المهن فى معظم المقاييس المهنية التى اشتملت عليها كما فى استبیان سترونج Strong‏ 
وبعضها اعتمد على قياس الميول فى المجالات المهنية فقط مثل استبيان كيودر 
Kuder‏ . 

(۳) ينبغى اتخاذ قرار بشأن الأسلوب الذى يتبع فى بناء الاستبیانء فقد ذكرنا 
فيما سبق أن هناك ثلاثة أساليب: أحدها يستند إلى أسس نظرية ومنطقية» والثانى یستند 
إلى بناء فقرات متجانسةء والشالث يستند إلى التحقق الإمبیریقی؛ وتناولنا IS‏ منها 
بالمناقشة . ونلاحظ أن عددًا محدودًا من استبيانات الميول المقننة استندت فى بنائها 
على الأسلوبين الأول والشانیء بينما يبدو أن BAS‏ من الاستبيانات استندت إلى 
الأسلوب الثالث: حيث اختیرت فقرات الاستبیان على أساس محك إمبيريقى مناسب 
كما سيتضح بعد قلیل . 

قياس الميول باستخدام الإستبيانات المقننة : 

تعد الاستبيانات المقننة Inventories‏ أكثر الأدوات استخدامًا فى قياس الميول» 
فمحتوى هذه الاستبيانات يتضمن مجموعات متكاملة من الأنشطة فى مجالات متعددة 
يعتنى باختيارها. وهذا يمكن من التصنيف المنظم للفقرات فى مجالات ميول متعددة 
مما يضمن عدم إغفال أى مجال ربما يختاره co all‏ وبذلك تستند درجات التفضیل إلى 
أسلوب كمى منظم . ا اكد سم ود ابا 
غيره من المجالات» ومميزة لمهنة معينة عن غيرها من المهن . كما أنه يمكن تطبيق 
استبيانات الميول على جماعة مرجعية ممثلة تقارن فى ضوٹھا درجة الفرد فی Ne‏ 
متعددة. وكذلك مقارنة درجته بدرجات الأفراد الذين يعملون بالفعل فى مهن معينة 
متنوعة . وبذلك يستطيع الفرد تعرّف ما إذا كان ميله مرتفعًا بدرجة کافیة تشجعه على 
الالتحاق بمهنة معينة أو الإعداد لها 
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وعلى الرغم من توافر استبيانات الميول المقننة» إلا أن عددها ليس کبیرا كما فى 
اختبارات الذكاء والاستعدادات والمقاييس الأخرى الشخصية. فقد أشار الکتاب السنوى 
السادس للقياس العقلی )1974 , (Buros‏ إلى 00 استبيانًا مقننًا للمیسول تم نشره 
ومعظ مها يقيس الميول المهنية» ومعظم هذه الاستبيانات من نوع الورقة والقلي 
وتتطلب من الفرد تقدير أنشطة معينة أو الاختيار بين بدائل أنشطة معطاة. 

وسوف نقدم فيما يلى بعض الأمثلة لهذه الاستبیانات الشائعة الاستخدام» والتى 
أجرى حولها کشیر من الدراسات» واستند بناء كل منها إلى أحد الأساليب الثلاثة التى 
سيق أن أوضحناها. 

)1( استبيان سترونج - كاميل للميول 

sThe Strong - Campbell Interest Inventory (SCID) 

يعد هذا الاستبيان من أكثر أدوات قياس الميول شيوعًا واستخدامًاء وأجرى حوله 
كثير من الدراسات والبحوث ما يزيد عن نصف قرن من الزمانء وقد سبق أن أوضحنا 
فى مستهل هذا الفصل التطور التاريخى لهذا الاستبيان . ويعد سترونج Strong‏ 
رائدًا لحركة قياس الميول ؛ كما كان بينيه Binet‏ رائدًا لحركة القياس العقلى 
(Cronbach , 1965)‏ , 


فقد قام سترونج Strong‏ وبعض زملائه بفحص دقیق للأنشطة التى يحبها الأفراد 
الذين ينتمون إلى مهن مختلفة» وكذلك الأنشطة التى لا يحبونها. ولا حظوا أن آفراد 
المهن المختلفة يتباينون فى أنماط ميولهمء وربما يرجع ذلك إلى أن الأفراد يختارون 
المهن التى يميلون إليها. فالرسامون يميلون إلى اللوحات الزيتية» والذين يعملون فى 
حرفة النجارة يميلون إلى أعمال الأحشاب بدرجة أكبر من الذين يعملون فى حرفة 
الطباعة ts‏ كما لاحظوا أن أفراد المهنة الواحدة ميولهم متماثلة ويفضلون أنشطة 
ترويحية واحدة» بل ويميلون إلى قراءة نوع معين من الكتب والمجلات . واستنادًا إلى 
نتائج هذا الفحص بدأ سترونج فى إعداد استبيان لمزاوجة ميول الفرد بميول مجموعة 
Sous‏ من الأفراد Criterion Group‏ الذین ينتمون إلى مهن مختلفة يحبونها وناجحون 
فيها. 

لذلك استند سسترونج فى بنائه للاستبيان إلى أسلوب التحقق الإمسبيريقى 
e Empirical Keying‏ أى الأسلوب الثالث الذى سبق أن أوضحناه. وقد ظهرت 
الطبعة الأولى من هذا الاستبيان الذى أطلق عليه استبیان سترونج للميول المهنية 
ple (SVIB)‏ ۱۹۲۷ء وهذه الطبعة كانت خاصة بالذكور» وصدرت الطبعة الأولى من 
الاستبيان الخاصة بالإناث عام -VATY‏ وتمت مراجعة الطبعة الخاصة بالذكور عامى 
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۸ء ٦۹ء‏ والطبعة الخاصة بالإناث عامى ۱۹١١‏ » ۹٦۱۹ء‏ ولم تنلل الطبعة 
الخاصة بالإناث اهتمامًا مماثلاً لما نالته الطبعة الخاصة بالذكورء وذلك لأن الإناث فى 
ذلك الوقت لم يكونوا جزءًا فاعلاً من القوة البشرية العاملة. 

وقد قام كامبل Campbell‏ وهو أحد علماء النفس بمراجعة الاستبيان ومحاولة 
التغلب على أوجه القصور فيه» ودمج فقرات الطبعتين معا فى طبعة واحدة محايدة 
يمكن تطبيقها على كل من الذكور والإناث» وأطلق عليه استبيان سترونج ۔ کامبل 
للميول (SCH)‏ عام ۱۹۷۰ء وصدرت طبعة حديثة من الاستبيان عام ١98١4وبذلك‏ 
تغلب على مشكلة التحيز للذكور. وقد بينت البحوث أن الميول المهنية لا تستقر قبل 
عمر ۱۷ أو le VA‏ أو ريما بعد ذلك . 

لذلك فإن هذا الاستبيان يطبق عادة على الراشدين» ولكن يمكن تطبسيقه على 
الشباب صغار السن حیث إن صياغة فقراته بسیطةء وهو غير موقوت» ولكن تطبيقه 
Gary‏ ساعة واحدة تقريبًا. Phi,‏ لأنه كان يعاب على الاستبيان عدم استناده إلى إطار 
نظرى يفسر تفضيلات الأفراد الذين ينتمون إلى مهن معینةء فقد حاول كامبل الاسترشاد 
بالنظام التصنيفى للميول المهنية للأفراد الذى اقترحه هولاند Holland‏ عام ۱۹۷۵ . 
ويرى هولاند أن السول تر هر لخ sill‏ المميزة» واقترح تصنيف الميول المهنية 
فى ستة أقسام يوضحها الشكل التخطيطى )٤  ١١(‏ التالى )1973 , (Holland‏ : 


ميول بحثية وول رای 












اهتمام بالمهن العلمية اەتمام بالمهن التى تتطلب 
والتاليف h‏ مهارات ميكانيكية وآلية 
ومواد cise‏ وعلاقات 


مع الآخریں 


اهتمام بالمهن التی تتطلب اهتمام بالمهن الكتابية 
إبداعا Gs‏ أو انطلاقًا والإدارية والتعیذیة 
فكريًا بعيدًا عما هو مألرف 


ميول تقليدية 


اهتمام بالأعمال اهتمام بالمهن الإقناعية 
الاحتماعية والإرشادية والتنطبمية وإدارة الاعمال 
والتدريية الاقتصادية 





ميول اجتماعية ميول عملية 


شكل -1١(‏ 4) يوصح تصنيف هولاند للميول المهلية 








وقد أوضحت الدراسات أن هذا النظام التصنيفى أفضل من غيره من الأنظمة 
التصنيفية للمهن فى وصف الأنشطة المتعلقة بالأعمال المختلفةء والمتطلبات العامة 
للتدريب» والحوافز المهنية. ولعل اتفاق هذا التصنيف مع أنماط المسيول المهنية التى 
اهتم بها سترونج فى استبيانه الأصلى هو الذى شجع كامبل على الاسترشاد به فى 
الاستبيان. 
ويشتمل الاستبيان فى طبعته الحديثة على ۳۲٣‏ فقرة تم تجميعها فى سبعة أقسام 
من حيث المحتوى كالتالى )1981 , (Campbell & Holland‏ : 
)\( المهن (۱۳۱ فقرة) t‏ مثل : المحامى الجنائي t‏ الكاتب «pal‏ الممثل» 
فنی أشعة. 
(Y)‏ المجالات الدراسية ( ۳١‏ فقرة ) » مثل : الأدبء الاقتصادء الفنون. 
(۳) الأنشطة ( ١١‏ فقرة ) » مثل : تجبير العظام» الطھیء مشاهدة فيلم طبى. 
(E)‏ الأنشطة الترويحية ( ۳۹ فقرة ) » مثل : الألعاب الرياضية» الاستماع إلى 
الموسيقى الكلاسيكية» صيد السمك. 
)0( أنماط من الئاس ( 4 فقرة ) » مشل : كبار السن» أفراد انفعالیین: 
مغایرین ۔ 
(5) التفضيل بين نشاطين ( ٠‏ فقرة ) » مثل : التفضيل بين العمل الحكومى 
والعمل الحر أو بين قراءة كتاب ومشاهدة فيلم. 
(V)‏ الخصائص المميزة للفرد ( ١:‏ فقرة ) 6 مثل 5 استطاعة الفرد تصمیم 
إعلان متميز» تكوين صداقات بسهولة. 
ويجيب الفرد بوضع علامة مقابلة لكل فقرة توضح ما إذا كان يحب النشاط 
المحدد» أو لا يحبه ء أو لا يهتم به. 
وفيما يلى مثال من كل قسم من الأقسام السبعة السابقة : 


مهندس معمارى 
الاقتصاد 
مشاهدة فيلم طبى 
صيد السمك 
الرحالة 


ہہس لل ia‏ 


T ۲ 








أشاهد مباراة كرة قدم مقابل 


یمکننی الترويح عن الآخرين 


ومن الجدير بالذكر أن طبعة عام ۱۹۸۱ أضافت عددًا من المهن حيث بلغ 
عددها VIY‏ مهنة» كما أن الجماعة المرجعية المحكة لکل مهنة أصبحت ممثلة بعيئة 
قومية» وروعيت بعض الاحتياطات التى تيسر تفسیر الدرجات. فقد كان يعاب على 
الاستبيان أن أفراد المجموعات المحكة أكبر سنا من الأفراد المبتدثين فى المهنة لذلك 
روعى فى هذه الطبعة المقارنة بين صغار السن والكبار فى كل مجموعة محكة لتحديد 
ما إذا كانت الميول والقیم للمبتدئین تختلف عن میول وقیم الذین قضوا ذ فى العمل hae‏ 

من السنوات. كذلك اشتملت هذه الطبعة على معايير خاصة بالذكور والإناث لكل من 
هذه المهن. ويتم تصحيح الاستبیان وتقدير درجاته وإعداد البروفیل باستخدام حاسوب 
مركزى» وتحول درجات المقاييس الفرعية التى يشتمل عليها الاستبيان إلى درجا ‏ 
معيارية . 

ویتضمن تقریرِ النتائج ما يلى: 

i (۱)‏ اتويات ديق ا : تصف النمط أو اوج العام للميول المهنية 
للفرد كما هو موضح بالشكل التخطيطى 4)٤ o VV)‏ فالتوجهات المتقاربة معا فى الشكل 
التخطيطى المذكور تکون أكثر تماثلاً من التوجهات المتباعدة» وتقدر درجة معيارية 
لكل نمط أو توجه. 

(Y)‏ الميول الأساسية : تصف مجموعات من الأنشطة الأكثر تحدیدًا والمرتبطة 
بالتوجهات المهنية العامة الستة» وعدد مقاييسها الفرعية ۲۳ . فمثلاً ترتبط أنشطة 
التدريس» والخدمة الاجتماعية» والریاضیات ٠‏ والفنون الشعبية بالتوجه أو الميول 
الاجتماعية. وتتوسط الميول الأمساسية بے Sissi‏ المهنية والميول المهنية الأكثر 
نوعية . 

سی ف ماف آر مالس اتی یسا Seal‏ رگ 
المجالات ربما تشترك فيها كثير من المهن النوعیة . 
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(Y)‏ الميول المهنية : تصف هدى تماثل نمط ميول الفرد مع ميول الأفراد 
الناجحين فى مهن معينة عددها VIY‏ مهنةء مثل : مزارع e‏ أو ضابط طیاں أو مسثول 
إعلانات» أو فنان» أو معلم رياضيات وعلوم. ويحصل الفرد على درجة معيارية واحدة 

)٤(‏ ميول غير مهنية : یوجد مقياسان فرعيان للميول غير المهنية 
Nonoccupational‏ هماءمقياس التو جه الأكاديمى» ومقياس الانطواء ‏ الانبساط. 
ويقيس الأول مدى حب الفرد للأنشطة العقلیةء ويقيس الثانى مدى حب الفرد للتفاعل 
مع الآخرين والعمل معهم فى مقابل حبه للعمل منفردًا. وقد استند فى oly‏ هذين 
المقياسين على محكات غير مهنية. فقد قورن فى المقياس الأول بين النسبة المئوية 
المناظرة لاستجابات طلاب الكليات المتفوقين فی دراستهم والنسبة المئوية المناظرة 
للطلاب الضعفاء. وقورن فى المقياس الثانى بين الطلاب الذين أمكن تحديدهم بأنهم 
منطوون أو منبسطون باستخدام استبسیان ee‏ متعدد الأوجه (MMPI)‏ . وقد بينت 
الدراسات أن هناك فروقًا كبيرة بين متوسطات الدرجات فى کل من المقياسين فى 
الاتجاه المظطاوب بين المجموعات التى تنتمى إلى مهن ممختلفة , 

ویستخدم هذا الاستبيان فى معظم الأحيان فی أغراض الإرشاد تن يتطلب 
ہو تو ok‏ ب وس ہت وبخاصة أن نتائجه تکون فی 
شكل بروفيل أو صفحة نفسية متعددة الجوانب ا الحاسوب . سور اکور اتال 
أوكل إلى عدد من المؤسسات المتسخصصة بالولايات المتحدة الأمريكية» مثل نظم 
الحاسو ب القومية «National Computer Systems‏ وشركة Mincomp‏ إعداد تقارير 
متعددة الصفحات تتعلق بتفسير نتائج الاستبيان المتمثلة فى البروفيل وتقديم المقترحات 
للعميل والمرشد. 

وتكون مهمة المرشد عندئذ هى معاونة العميل فى تحديد الاتساق بين الدرجات 
فى مختلف أقسام المقاييس» أو عدم الاتساق بین درجات کل من مقياس الميول 
المهنية» » ومقياس التوجهات المهنية العامة. ولعل من الأفضل استخدام هذا الاستبيان 
إلى جانب المعلومات التى يكشف فيها الفرد عن ميوله ÉLI‏ (الميول التى يعبر عنها 
الفرد) > وكذلك مؤشرات عسن قدراته باستخدام اختبارات القدرات العقلية التى اعتنى 

:The Kuder Interest Inventories استبيانات گیودر للميول‎ (Y) 


أعد كيودر Kuder‏ مجموعة من الاستبيانات التى تقيس الميول Sues‏ تختلف 
عن التوجهات التى استند إليها استبیان سترونج ‏ كامبل » فقد أعد كيودر استبیان 
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التفضيلات المهنية Kuder Vocational Preference Record‏ عام ۱۹۳۹ء وظهرت 
طبعته GW‏ عام VATE‏ وأطلق عليه استبيان مسح الميول العامة 
Kuder Form E General Interest Survey (GIS)‏ . 

ويُطبق على طلاب المدارس الثانوية والكليات والراشدين من الجنسين. 

واستند فى بنائه إلى انتقاء فقرات متجانسة Homogenous Keying‏ ( الأسلوب 
الثانى) حيث تم تجميع فقرات كل مجال عريض من مجالات الميولء مشل الميول 
الأدبية» أو الميول العلمية» وغيرهما فى مقياس خاص به» وتطبيق الفقرات على عينة 
تجريبية من الأفرادء وإيجاد ارتباط درجات كل فقرة بالدرجات الكلية فى المقياس الذى 
تنتمى إليه» واستبعاد الفقرات التى تكون ارتباطاتها منخفضة. 

Wi,‏ أمكن الحصول على عشرة مقايبس متسقة اتساقًا داخليًا تتعلق بالميل 
الخلوی؛ والميكانيكى» والحسابى» والعلمى» والإقناعى» والفنىء والأدبى» 
والموسیقی؛ والخدمة الاجتماعية» والكتابى . وتحول درجات الفرد فى كل من هذه 
المقاييس إلى رتب مثينية بحيث يمكن مقارنة نمط ميوله بنمط ميول الأفراد الذين 
يحبون المجال الذى يعملون فيه. واستخدم كيودر فقرات جبرية الاختيار يشتمل كل 
منها على ثلاثة بدائل أنشطة «Forced - Choice Triad Items‏ حیث يقدم ثلاثة 
أنشطة يختار الفرد من بينها النشاط الذى يحبه بدرجة أكبرء والنشاط الذى يحبه بدرجة 
أقل » مثل : 

)1( أكتب lbs‏ لأحد الأصدقاء. 

(ب) أقوم بإعداد ترتيبات حفل . 

(ج) أقوم بتحصیل الفواتير المتأخرة السداد من العملاء. 

وهذا يختلف عن استبيان سترونج - كامبل الذى استخدم فقرات تتطلب تحديد 
ما إذا كان الفرد يحب BLS‏ معينًا أم لا يحبه» أى أن الاختيار هنا مطلق» بینما فى 
استبيان كيودر يكون التفضيل Cad‏ وبذلك نحصل فی النهاية على تراتيب للتفضيلات» 
وهو ما أطلقنا عليه فيما سبق القياس الذى ينسب إلى إطار مرجعى فردى Ipsative‏ 
«Measurement‏ أى أن درجة الفرد فی أحد المقايس التى يشتمل عليها الاستبیان 
تتأثر بدرجاته فى المقاييس الأخرى. فإجراءات التصحيح وتقدیر الدرجات فى هذه 
الحالة Gs‏ الميول من حيث شدتها النسبية داخل الفرد نفسهء ولا تعطى أى مؤشرات 
عن الشدة المطلقة لميولهء فالفرد الذى لا يهتم بعامة بمجالات معينة ولكن لديه ميل 
قوى نحو مجال واحد سوف يحصل على درجة مرتفعة فى هذا المجال. 
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لذلك فإنه على الرغم من ميزات انتقاء فقرات الاستبيان على أساس منطقى 
واتساق داخلى. إلا أنه لا ينبغى إغفال المشكلات المتعلقة بتفسير الدرجات فى هذه 
الحالة. كما أن استخدام البدائل الشلائة فى الاختيار تؤدى أيضًا إلى مشكلات أخرى, 
فأحيانًا ريما لا يفضل الفرد الأنشطة SS‏ التى تمثلها كل من هذه البدائل» hot‏ 
أخرى ربما يفضل هذه الأنشطة جميعهاء مما يؤدى إلى إرباك الفرد واستغراق وقت كبير 
فى الاستجابة. 

وقد أعد كيودر بعد ذلك امستبيانًا آخر أطلق عليه استبيان كيودر لمسح الميول 
المهنية The Kuder Occupational Interest Survey (KOIS)‏ فى أواخر الستينيات 
وتمت مراجعته وأعيدت طباعته عام ۱۹۸۵ )1985 , «(Kuder & Diamond‏ ویستخدم 
مع الأفراد من سن أصغر حيث توجد معايير للسن من ٦‏ - ۱۲ . وقد استند فی بنائہ 
إلى أسلوب التحقق الإمبيريقى مسثل استبيان سترونج ‏ کامبل بدلاً من أسلوب انتقاء 
الفقرات المتجانسة الذى استند إليه فى استبيانه السابق . ولكنه استبقى على نظام الفقرات 
جبرية الاختيار ذات البدائل الثلاثة كما سبق . 

ويختلف هذا الاستبیان عن استبيان سسترونج - كامبل فى أن الدرجة فى كل 
elite‏ يتيسن ميلا مهنبا ٹا تمل LVL‏ بين deed‏ اميل الفرد iui a dandy‏ 
مرجعية فی مهنة معيئة» فقد أوجد كيودر معامل الاقتران بين استجابات الفرد لفقرات 
الاستبيان ونسبة عدد الأفراد فى مجموعة مهنية معينة الذين استجابوا للفقرات. فكلما 
col;‏ قيمة معامل الاقتران دل ذلك على اقتران أو تمائل درجة الفرد بنمط ميول هذه 
ie piali‏ 

وقد تم تقنين الاستبيان على عينة قوامها ١١٠٠٠١‏ طالب بالسنة الأولى بالكليات 
المختلفة فى الولايات المتحدة الأمريكية» واشتمل الاستبيان فى طبعته الأخيرة على 
VV‏ مقياسًا للميول المهنية » £4 مقیاسًا للميول نحو تخصصات أكاديمية OV oy SAU‏ 
مقياسًا للميول Angell‏ ۲۷ مقياسًا للميول نحو تخصصات أكاديمية «HUW‏ والاستبيان 
غير موقوت» ويستغرق تطبيقه ساعة واحدة تقريبًا. ولتصحيح الاستبيان وتقدير درجاته 
ينبغى إعادة الاستبيان بعد استيفائه إلى الناشر لإجراء ذلك باستخدام الحاسوب . 

وقد بينت الدراسات أن درجات هذا الاستبيان AST‏ استقرارًا من درجات استبيان 
سترونج - als‏ فی أغراض إرشاد الطلاب للمهن غير المتخصصة» وتراوحت قيم 
ols‏ درجات استبيانات كيودر بين ۰,۷۰ » ۰,۹۰ » وعلی الرغم من أن الشہات 
المتعلق بتقديرات الاتساق الداخلى يشير إلى اتساق بروفيل الميول فى مدى زمنى 
قصير إلا أنه رہما لا نستطيع توقع اتساقها على مدى زمنى طويل ما لم تتبلور ميول 
الفرد. 
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لذلك يلاحظ تذيذب بروفيل ميول الطلاب الذين تقل أعمارهم عن ۱۷ أو ۱۸ 
عام فى كل من استبيان كيودر واستبيان سترونج )1969 , (Crites‏ . وتستقر الميول 
نسبيًا لدی طلاب الكليات » ويزداد استقراراها فى نهاية المرحلة الجامعية 
(Campbell , 1966)‏ . 

(Y)‏ استبيان لى شروب للميول المهنية 

Lee - Thrope Interest Inventory‏ ؛ 

على الرغم من أن هذا الاستبيان يقتصر استخدامه فى البحوث Bi‏ لعدم وجود 
أدلة كافية تتعلق Olt‏ درجاته وصدقه. إلا أننا آثرنا أن نشير إليه بإيجاز لأنه استند فی 
بنائه إلى الأسلوب المنطقى (الأسلوب الأول) وبذلك نكون قد قدمنا أمثلة لاستبيانات 
استندت فى بنائها إلى كل من الأساليب الثلاثة التى سبق أن gf‏ حناها. ومن الجدير 
بالذكر أن هذا الأسلوب المنطقى محدود الاستخدام فى مجال بناء المقاييس بعامة. 

وقد أعد هذا الاستبيان لی «Lee‏ وثروب Thrope‏ وأعيد طباعته بعد مراجعته عام 
٦ء‏ ويتضمن مستويين: أحدهما يناسب طلاب المرحلة الثانوية. والآخر مستوق 
متقدم يناسب الراشدين» وهو استبيان غير موقوت ويستغرق تطبيقه 40 دقيقة تقريبًا. 

وقد قام المؤلفان بفحص دليل عناوين المهن الذى etel‏ مكتب خدمات التوظيف 
بالولايات المتحدة الأمريكية» وقاموا بتصنيف المهن فى ستة أقسام عريضة أو مجالات 
ميول وهی : شخصى ‏ اجتماعى » طبيعى » میکانیکی؛ تجارى» فنون عا م. 
وأعدوا استبيانًا يمكن باستخدامه الحصول على درجات يمكن تصنيفها فى مجموعات 
ثلاث هى : مجالات الميول» وأنواع الميول» مشل الميل اللفظى والميل اليدوى والميل 
الحسابى» ومستوى الميول. وقاموا ببناء فقرات لكل من هذه الأقسام الستة تمثل 
المستويات الثلاثة للميول. أى ميل مرتفع ومنخفض ومتوسط . واشتمل الاستبیان على 
٠‏ زوجا من الفقرات من نوع الاختيار الجبرى» وكما ذكرنا فإن هذا الاستبيان يحتاج 


إلى دراسات للتحشق من خحصائصه السيكومترية. 
وبالطبع توجد استبيانات أخرى كثيرة لقياس الميول» وسوف نشير إلى بعض منها 


)1( استبيان جاكسون لمسح الميول المهنية 
The Jackson Vocational Interest Survey (JVIS)‏ : 
ويعد استبيانًا Bae‏ نسبثًا حيث صدرت طبعتہ الشانیة ple‏ ۱۹۸۲ء وأشار مؤلفه 
Jackson , 1982)‏ إلى أنه أفاد من التطورات التقنیة لإحداث تكامل بين الاختبارات 
والأساليب المتقدمة فى بنائها . 
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واستند فی بنائه إلى تصنيف هولاند الموضح بشكل (۱۱۔ 4) . ويشتمل 
الاستبيان على فقرات من نوع الاختيار الجبرىء حیث يختار الفرد بين بديلين يتعلقان 
بأدوار عمل Work roles‏ ء أو أساليب عمل Work Styles‏ »> ونتيجة ضم البيانات 
يمكن الحصول على درجات tule‏ لعدد يبلغ ٤‏ مقياسًا ٦ Glas‏ منها بأدوار 
العمل» Ay‏ بأساليب العمل» Gaadi‏ هذه المقاييس لمقارنة الميول المهنية للفرد 
بميول جماعات مرجعية من الذكور والإناث » وإعطاء صورة ممثلة للتسوجهات المهنية 
العامة للفرد فى ضوء تصنیف هولاند» ور تقرير بروفيل النتائج لكل فرد باستخدام 
الحاسوب. ومما يميز هذا الاستبيان أن مؤلفه قدم العديد من الأدلة . عن صدق التكوين 
الفرضى» وبذلك ربما يصبح هذا الاستبيان من الأدوات المهمة فى قياس المسيول 
المهنية. 

(Y)‏ استبيان مينيسوتا ٹلمیول المهنية 

: The Minnesota Vocational Interest Inventory (MVII) 


. عام ۵٦۱۹ویمکن باستخدامه الحصول على‎ pth) Clark هذا الاستبيان‎ Let 

معلومات منظمة تتعلق بأنماط الميول المتعلقة بالذكور فى المهن غير التسخصصية أى 
2 

الحرف التی تتطلب مهارة. وقد أعد هذا الاستبیان فى ضوء نتائج البحوث التی أجريت 
لتوسيع نطاق استبيان سترونج واستبيان كيودر» حيث إنهما لا يناسبان المهن ذات 
المستويات الأدنى. وهذا الاستبيان يناسب الذكور الذين تبلغ أعمارهم Gle ٠١‏ أو 
«pst‏ ويستغرق تطبيقه £0 دقيقة . ويمكن الحصول على درجات تتعلق بحرف مختلفة 
يبلغ عددها ۲١‏ حرفة أو صنعة مثل: فنى طباعة» gue‏ نقاش» كهربائى وغير 
ذلك . واستند فی بنائه إلى الأسلوب الإمبيريقى » وذلك بمقارنة استجابات الأفراد 
الذکور الذين ينتمون إلى كل من هذه الحرف بالعاملين الحرفيين بعامة. 

بالإضافة إلى أن الاستبيان يتضمن تسعة مقاييس للميول العامة الميكانيكية» 
والخدمات الصحیة؛ والأعمال المكتبيةء والإلكترونيات» والخدمات الغذائیةء وأعمال 
النجارة» والمبيعات» والأعمال الخلوية وغيرها. 

وهذه المقاپیس تشتمز على مجموعات من الفقرات المترابطة » وتعتمد معايير 
الاختبار على الدرجات التائیة حيث تعبر الدرجة ٠٥‏ عن متوسط درجات المجموعة 
المحكة فى كل من المقاييس المتعلقة بالحرف المختلفة. وتتراوح قيم ثبات درجات 
هذا الاستبيان بطريقة الإعادة بمدة زمنية فاصلة تبلغ شھرا بين ٠0,88 ٦٦‏ 


JEN, 





(Y)‏ استبیان آوهايو لمسح الميول المهنية 
The Ohio Vocational Interest Survey (OVIS)‏ : 

‘sel‏ هذا الاستبيان دكوستا D Costa‏ وواينفوردنر الا ہجامعة أوهايو 
عام ٦٦۱۹ء‏ وتم تقنينه عام ۹٦۱۹ء‏ وقد pane‏ لكى يستخدم فى إرشاد طلاب المرحلة 
الثانوية فى اتخاذ قراراتهم المهنية» ويستغرق تطبيقه ما بين ساعة وساعة ونصف. وقد 
استند الاستبيان إلى دليل عناوين المهن الذي أشرنا إليه سابقًا لتصنيف المهن. وأعد 
المؤلفان فى ضوء ذلك TE‏ مقياسًا Cod‏ للميول عين لكل منها رمز من BE‏ أرقام 
يشير الرقم الأول إلى «بيانات Data‏ ء والرقم الثانى إلى أفراد «People‏ والرقم الثالث 
إلى «أشياء (Things‏ كما وضحه الدليل المذكور فی شكل مكعب . فمثلاً العمل 
المتعلق بالأعمال الفنية الطبية يرمز له بالرمز(۲۲۲) حيث تشير هذه الأرقام إلى أن 
العمل hy‏ التعامل مع البيانات والأفراد والأشياء بدرجة كبيرة» نظرا لأن الأرقام 
المناظرة لكل بعد من الأبعاد الثلاثة للمكعب (بيانات» وأفراد»وأشياء) تتراوح بين صفر 
Y)‏ يوجد تعامل)» Y‏ (تعامل بدرجة كبيرة). 

ويشتمل كل من هذه المقاييس على ١١‏ فقرة تشير إلى أنشطة يستجيب لها 
الفرد. ولكن تظهر الفقرات منفردة» وليست ثلاثيات كما فى استبيان كيودر» ولکل فقرة 
ميزان متدرج مكون من حمس نقاط le Col)‏ أحب» محايدء لا أحب؛ لا أحب 
على الإطلاق) . ومن أمثلة هذه الفقرات: (أزرع الخضروات: أصمم رسومًا Sb‏ 
أكتب برامج للحاسوب» أصلح المناضد والمقاعد)ء وتصحيح الاستبيان Pu‏ 
لتصحيح استبيان كيودر. 

وتعكس نتائج الاستبيان الميول النسبية للفرد فى مختلف الحرف» كما تعكس 
ميله لكل حرفة مقارنة بميل العاملين فيها من الجماعة المرجعية مما يساعد فى إلحاق 
الأفراد ببرامج التوعية المهنية. وقد استمدت معايير الاختبار من عينة قومية تشتمل على 
٠‏ طالب فى المرحلة الثانوية OLY IL‏ المتحدة الأمريكية . 

)٤(‏ استبيان جایست المصور للميول 

: The Geist Picture Interest Inventory (GPI) 

يختلف هذا الاستبيان عن الاستبيانات السابقة فى أنه لا يعتمد على الجوانب 
اللفظية» وإنما يعتمد على الصورء وقد شر أول مرة عام ۸ . والاستبيان يناسب 
الأفراد الذين لديهم صعوبات فی القراءة» ويقتصر استخدامه على الذكور»ء ويمكن 
تطبيقه bob‏ أو جماعيًا. ويشتمل على ٤‏ فقرة مصورة يتضمن کل منھا بدائل ثلاثية 
من الصور المتعلقة بمختلف المهن والهوايات. ويلى كل فقرة ثلاثية سؤال يجيب عنه 
الفرد باختیار البديل الذى يفضله. 
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ويذكر جايست )1959 , (Geist‏ مؤلف الاستبیانء أنه يمكن استخدامه فى 
المواقف التى تتطلب تخطيطًا واختيارا مهنيّاء ودراسة أنماط القوى الدافعية المرتبطة 
بالمیولء وكذلك دراسة الميول ذاتها. ویقترح أنه يمكن الإفادة من الاستبيان فى معاونة 
المعلمين اختيار أنشطة تعليمية مفيدة» وريما Cal‏ فى دراسة أسباب اخحتيار الأطفال 
هوايات محددةء واختيار الكبار Ege‏ معينة. ويمكن باستخدام الاستبیان الحصول على 
١‏ درجة للميول» A‏ درجات للدافعية. وتشير درجات الميول إلى : الميل الإقناعى. 
والكتابى» والمیکانیکی؛ والدرامى» والموسيقى» والعلمى» والخلوى. والأدبىء 
والحسابى» والفنى» والخدمة الاجتماعية. أما درجات الدافعية فتشیر إلى : الأسرةء 
المركز الاجتماعىء العائد المادىء الدافع الذاتىء الشخصیةء الوسط البيئى» الخبرة 
السابقة لا أعرف. 

وقد أجرى تقنین الاستبيان على ٠١١ - ١‏ فرد من جميع المستويات العمرية فى 
الولايات المتحدة الأمريكية. وهاواى» وو وتعتمد المعايير على الدرجات 
التائية لكل مجال من مجالات الميول المذكورة» وتمثل هذه الدرجات فى بروفيل لكل 
فرد يوضح مستويات الميول وقوة الدافعية. وأوضحت الدراسات أن قيمة معامل ثبات 
درجات الاستبيان بطريقة الإعادة بمدة زمنية فاصلة بلغت ستة أشهر لعینات من طلاب 
المدارس الثانوية والكليات قد تراوحت بين ٠ € ٠,۳۷‏ لجميع المقاييس الفرعية» 
Li‏ صدق الاستبيان فيتطلب مزيدا من الدراسات. 

تعقيب عام على استبيانات الميول : 

اتضح لنا من الأمثلة السابقة لاستبيانات الميول أنها استندت فى بنائها إلى 
أساليب متباينة واشتملت على فقرات مختلفة» واعتمد بعضها مثل استبيان كيودر على 
أنواع الفقرات التى تتطلب من الفرد الاختيار الجبرى من بين بديلين أو ثلائةء أى أن 
الفرد يقوم بترتيب البدائل بحسب درجة تفضيله لهاء وهذا يعنى أنه كلما قبل الفرد 
مجال ميل معين ينبغى عليه رفض مجال ميل آخرء إذ لا يمكن أن يقبل جميع 
المجالات. 


واعتمد البعض الآخر مشل اختبار ستسرونج على فقرات تتطلب استجابة غير 
مقيلةة وك sai OU‏ ضح الفرد حبه لنشاط معين أو عدم حبه له. غير أن هذا النوع من 
الفقرات أكثر تأثرا بالاتجاهات العقلية فى الاستجابات من النوع السابق على الرغم من 
أن تفسير درجات الاستبيان الذى يشتمل على فقرات جبرية الاختیار يستند إلى الإطار 


المرجعى الفردى cIpsative Scores‏ مما يؤدى إلى صعوبات فى تفسير هذه الدرجات 








وبعض الاستبيانات مثل استبيان سترونج » واستبيان مینیسوتاء واستبيان كيودر فى 
طبعتها الحدیشة استندت فى بناٹھا إلى أسلوب التحقق الإمبيريقى» حيث استخدم کل 
من الاستبيان الأول والثانى الناس بعامة كمجموعة محكة. 

بينما قارن الاستبيان الثالث الأفراد الذين ينتمون إلى مهنة معينة بغيرهم فی المهن 
الأخرى. أما استبيان سترونج لمسح الميول العامة فقد استند إلى أسلوب انتقاء فقرات 
متجانسة» واستند استبيان لى ‏ ثروب للميول المهنية فی بنائه إلى الأسلوب المنطقى . 
وبعض الاستبيانات مثل استبيان سترونج واستبيان كيودر اشتملا على أنشطة وميول 
تتعلق بالمهن والحرف التخصصية . 

بينما تركز استبيان مينيسوتا على الأنشطة والميول المتعلقة بالمهن غير التخصصية 
أو الحرف التى تتطلب مهارة» Lol‏ استبيان آوهايو لمسح الميول المهنية فقد اعتمد على 
دليل عناوين المھنء واشتمل على العديد من الأنشطة التى ربما يكون لدى طلاب 
المرحلة الثانوية معلومات أو خبرة محدودة حولها. وجميع استبيانات الميول غير 
موقوته» ويستغرق تطبيقها ساعة واحدة تقريبًا بطريقة جماعیةء ويمكن تطبيقها فرديًا. 
وكثير من هذه الاستبيانات وبخاصة الاستبيانين الرئيسسين لسترونج وكيودر يتم 
تصحيحهما وتقدير درجاتهما باستخدام حاسوب مسرکزی؛ وثعاد النتائج للجهة 
المرسلة . 

وتتباين استبيانات الميول فى مدى سهولة تصحيحها وتقدير درجاتھاء -سث 
يصعب إجراء ذلك يدويًا فى بعض هذه الاستبيانات وبخاصة استبيانى سترونج وكيودر. 

وفيما يتعلق بصدق استبيانات الميول وثبات درجاتھا فإن استبيان سترونج يعد 
أكثر الاستبيانات التى نالت دراسات صدق وثبات متعددة» يليه استبيان كيودرء وأقلها 
استبيان جايست المصور للميول. أما فيما يتعلق بتفسير درجات هذه الاستبيانات فقد 
اتضح لنا أن Cans‏ منها يستند إلى الإطار المرجعى الفردى 10580176 (ki‏ لأنها تشتمل 
على فقرات جبرية الاختيار مثل استبيانى كيودر ومينيسوتاء والبعض الآخر يستند إلى 
إطار مرجعی نسہی أى إلى معايير الجماعة؛ وعددًا محدودا استند إلى كل من 
الإطارين. 

ولعل استبيان کیودر هو الاستبيان الوحيد الذى اشتمل على مفاتيح لكشف عدم 
فهم التعليمات أو الفقرات» وعدم Cod‏ الدقة والأمانة فى الاستجابات. 

وعلى الرغم من هذا الاختلاف فى أساليب البناء» وتقدير الدرجات» 
وتقدير نتائج مقاييس فرعية متعددة بتسميات مختلفة » إلا أن كول وهانسون 
(Cole & Hanson , 1961)‏ قد أوضحا of‏ معظم هذه الاستبيانات وما تشتمل عليها 








من مقاييس فرعية يمكن تصنيفها بسهولة فى إطار نموذج هولاند المبين بشكل (EVV)‏ 
الذى يشتمل على ستة عوامل تتعلق بالشخصية الإنسانية والمهن المختلفة .ويرى 
جیلفورد Guilford‏ ومعاونوه أن استبیانات الميول ربما يمكن استخدامها كمقاييس 
للشخصية. 

واقترحوا أنه لا مجال للشك فى أن الميول ينبغى أن ترتبط بالدوافع والطموحات 
والحاجة GY Ohi‏ لا تتكون أو تنمو فى فراغء ولعل الدراسات الحديثة المتعلقة 
بمجال النمو المهنى أكدت صدق هذا الاقتراح ; 1973 (Super ; 1972 ; Holland‏ 
Tayler , 1983)‏ . 


استخدامات استبیانات الميول : 

يمكن استخدام استبيانات الميول استخدامات متعددة فى المجالات التربوية 
والمھنیةء غير أن الإفادة منها فى هذه المجالات يعتمد على الغرض من استخدامها 
والقرارات التى تتخذ فی ضوئها. فاستبيانات الميول تعد أحد أدوات قياس خصائص 
الأفراد وسلوكهم المميزء لذلك ينبغى مراعاة حدود استخدام هذه الاستبيانات وعلاقتها 
بأدوات قياس الجوانب المعرفية المتعلقة بالسلوك الأقصى للأفراد. وسوف نوضح فيما 
يلى أهم أغراض استخدام هذه الاستبيانات ومدى الإفادة منها فى كل من هذه 
الأغراض: 

أغراض التوجيه التريوى والمهنى ٠‏ تُستخام استبيانات الميول بكثرة في 
أغراض التوجيه والإرشاد التربوى والمهنى إلى جانب اختبارات التحصيل والاستعدادات 
العقلية. فإرشاد أو توجيه الفرد إلى الدراسة أو المهنة المناسبة له يتطلب بيانات متعددة 
لا نحصل عليها من استبيانات الميول يمفردها. غير أن هذه الاستبيانات إذا استخدمت 
استخدامًا واعيا يمكن أن تزود المرشد التربوى أو المهنى بمعلومات أساسية Ghat‏ 
بميول الفرد أو تفضيلاته الأكاديمية والمهنية . 

ومع هذا فإن هناك أدلة متعددة تشير إلى أن ما يقرره الأفراد من تفضيلات مهنية 
ربما يكون غير واقعى» وبخاصة فى بدء المرحلة الثانوية وربما بعد ذلك» نظرا لان 
هؤلاء لا يكونون على دراية تامة بالأنشطة المتعلقة بالمهن المختلفة ومتطلباتهاء بل إن 
كثيرا من الشباب Ley‏ لا يكون لديهم خبرة #كافية LOT‏ من بسن مدي واسع .من 
الأنشطة التى تتضمنها الاستبيانات . وتزداد حدة المشكلة إذا استخدمت هذه 
الاستبيانات فى المرحلة المتوسطة حيث يجد بعض الطلاب صعويات فى فهم 
المصطلحات المهنية التى يقررون فى ضوٹھا احتيارهم المناسب . 

لذلك يمكن أن يستخدم المرشد نتائج هذه الاستبيانات فى إلقاء الضوء على 
بعض المشكلات التى يمكن أن يقدم فيها العون للفرد مثل عدم اهتمامه بالعمل 


Wi 





الجماعىء أو العلاقات الشخصسية» أو الصعوبات isl ll‏ وغير ذلك . كما يمكنه 
استخدامها فی GŠ‏ مدی اتساق نمط الميول التى عبر عنها الفرد فی استجاباته » وما 
إذا كان البرنامج الإرشادى يناسب بروفيل ميوله واستعداداته . 

وينبغى عدم اتخاذ قرارات فاصلة استنادا إلى ع استبيانات الميول. إذ y‏ ینبعی 
أن تكون هذه النتائج می المحك الأساسى الذى يستند إليه إرشاد الفرد إلى تخصص 
أكاديمى معين أو مهنة محددة. لذلك يجب على المرشد عند تفسيره ه لنتائج استبيانات 
الميول أن يوضح للفرد الفرق بين الميول والاستعدادات. 

فكثير من الأفراد يستنتجون أن لديهم القدرات أو الاستعدادات التى تؤهلهم 
للنجاح فى مهنة معينة وذلك لأنهم يميلون إليهاء فى حين أن الاستبيان لا يوضح سوى 
أن میول المرد تمائل میول جماعة مرجعية من العاملين فى هذه المهنة» وقد سبق أن 
ذكرنا أن الارتباط بين الميول والاستعدادات يميل إلى الانخفاض» مما يدل على أن 
الأفراد فى غالبية الأحيان لا يمتلكون القدرات أو الاستعدادات التى تتطلبها الأنشطة 
المعينة التى يميلون إليها » وربما يكون العكس صحيحًا. لذلك ينبغى تفسير نتائج 
استبيانات الميول فى إطار معلومات متكاملة عن قدرات الفرد واستعداداته الخاصة 
ودافعيته وتحصيله وسمات شخصيته. 

أغراض الاتتقاء والتسكين t‏ يختلف استخدام استبيانات الميول فى أغراض 
الانتقاء والتسكين عنه فى أغراض الإرشاد والتوجيه» ففى أغراض الانتقاء يترتب على 
نتائج الاستبيانات قرارات تمس مستقبل الفرد مباشرة. 

فالفرد فى هذه الحالة يبغى الالتحاق بمهنة أو وظيفة شاغرة» لذلك فإنه ريما 
يلجأ إلى تزييف استجاباته أو جعلها متحيزة للمهنة أو الوظيفة التى تقدم إليهاء فقد 
بينت معظم الدراسات أن الاتجاهات العقلية فى الاستجابات Response Sets‏ التی سبق 
أن أوضحناها ريما تلعب دور كبيرا فى هذه المواقف الانتقائية ويصعب التغلب عليها 
.(Kuder , 1966)‏ فهناك أفراد يحاولون إعطاء انطباع جيد عن أنفسهم باختيارهم نسبة 
كبيرة من الفقرات المرغوبة اجتماعبًا . 

des‏ الرغم ee‏ بعض استبيانات الميول كما Lal‏ تستخدم فقرات جبرية 
الاختيار أو تشتمل على فقرات تساعد فی التحقق من صدق الاستجابات» إلا أنه لا 
توجد أدلة بحثية تؤكد فاعلية ذلك فى التغلب على مشكلات الاتجاهات العقلية فى 
الاستجابات؛ لذلك لا يوصى خبراء القياس باستخدام استبيانات الميول فى أغراض 
الانتقاء أو على الأقل عدم الاقتصار عليها كأداة قياس A g‏ . 
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وإذا استخدمت فى أغراضٍ الانتقاء أو التسكين ينبغى مراعاة ما سبق أن ذكرناء 
فی الإرشاد والتوجيه, إذ ينبغى توقع أن يكون هناك اختلاف بين أنماط الميول الأربعة 
التى أشرنا | إليها من قبل؛ وهى الميول التى يعبر عنها الفردء والميول التى تقيسها 
الاستبيانات» والميول التى يستدل Lede‏ من الاختبارات الأخرى» والميول الفعلية التی 
تنعكس فی سلوك الفرد. فالفرد يمكن أن يؤدى أنشطة معينة كهواية» ولكنه لا يميل 
إليها كمهنة. كما أن المصطلحات المتعلقة بالمهن أو تسمياتها » أو مواصفاتها تختلف 
باختلاف الثقافات بل وباختلاف الاستبیاناتء فالمقياس الفرعى المتعلق بمهنة المزارع 
فی الطبعة الأولى فى مقياس سترونج استمدت معاييره من أفراد تخرج مسعظمھم من 
كلية الزراعة فى ولايتين مختلفتين» بينما استمدت معايير المقياس نفسه فى استبيان 
كيودر من أفراد تخرج نصفهم فقط فى كلية الزراعة من ولايات متعددة . 

أى أن كلا منهما استند إلى عينة منقاۃ من خريجى ALS‏ الزراعة» وبخاصة 
استبيان سترونج. كما أن مواصفات هذه المهنة وغيرها تختلف من ثقافة إلى أخرى. 
لذلك واجه خبراء القياس فى انجلترا مشكلات متعددة عند استخدام هذين الاستبيانين» 
Hb:‏ لاختلاف المهن ومواصفاتها عن الولايات المتحدة الأمريكية إضافة | إلى المشكلات : 
الأخرى» وللتغلب على ذلك Sef‏ فى إنجلترا عدة مقاييس بديلة» وفى استراليا Sieh‏ 
مقياس واحد أطلق عليه مقياس روثويل -~ ميلر Rothwell - Miller Interest Test‏ 
حيث اشتمل على ٠١‏ مجموعة من المهن يقوم الفرد بترتيب ميله إليها. كما أن اختيار 
مهنة معيئة يتأثر بتفاعل كثير من المتغيرات والظروف مثل: نوع الفرد وأدواره» وضغوط 
الأسرة والأصدقاءء والدافعیةء وكلفة التدرب على eigo‏ والدحل» والقيم الشخصية. 

أغراض تريوية ؛ يمكن الإفادة من نتائج استبيانات الميول» وبخاصة المقاييس 
البسيطة التى يعدها المعلم لطلابه كما سنوضح بعد قليل» فى أغراض تربوية تشخيصية 
وعلاجیةء كما يمكن الإفادة منها كمؤشر فى تقويم فاعلية البرامج التعليمية s‏ فإذا cow‏ 
نتائج تطبيق استبيان الميول فی مستهل العام الدراسى أن بعض الطلبة لا يميلون إلى 
مجال دراسى معیسن أو ينفرون منه» فإن هذا يمكن أن يكون Gb ge‏ لبعض الصعوبات 
التى ربما تكون سبيًا فى ذلك. وعندئذ يستطيع المعلم أن يعاون هؤلاء الطلبة فى 
التغلب على هذه الصعوبات بتقديم أنشطة محببة لهم فى المجال الدراسى الذى لا 
يميلون إليه. 

فمثلاً إذا كان الطالب ينفر من الرياضيات» ولكنه يميل بدرجة كبيسرة إلى 
الدراسات الاجتماعية» فيمكن أن يقدم المعلم أنشطة اجتماعية تتطلب قدرا من 








العمليات الرياضيةء ويشجع الطالب على القراءة فيها لكى يجرى النشاط المطلوب. 
كما يمكن توظيف ميول الطالب الأكاديمية فى أنشطة عملية تتعلق بمهن مرتبطة بميوله 
فى إطار المحتوى الدراسى 

كذلك يمكن فى تقسویم البرامج التعليمية تطبیسق استبيانات صيول مناسبة 
للمستويات العمرية للطلبة إلى جانب اخحتبارات الجوانب المعرفية؛ وذلك فى بداية العام, 
الدراسی وقرب منتصفه أو فى نهايته و جت معديو e‏ میں AU‏ 
وارتفع مستوى تحصيلهم» فإن هذا ربما يكون مؤث و سوب وب 
وهذا يؤكد أهمية الجوانب المعرفية والجوانب غير المعرفية» وتفاعلها وانعكاس 
في أداء الطلبة وسلوكياتهم . 

تقويم ميول الطلبة فى الصف الدراسى , 

إن استبيانات الميول المقئنة التى أوضحناها فيما سبق تفيد فى التنبؤ بالنجاح فى 
مجال مهنى أو عمل معين والرضا عن العمل وذلك لتوافر معايير لهذه الاستبيانات 
يمكن فى ضوٹھا تفسیر الدرجات» غير أن المعلم ربما يجد من الأفضل أن يقوم ببناء 
استبيانات لقياس ميول طلابه إذا لم تكن الاستبيانات المقننة متوافرة وغير ملائمة 
للطلاب . ولعل الجهد الذى يبذله المعلم فى بناء استبيانات الميول يمكن الإفادة منه فى 
تقويم الطلبة والتحقق من فاعلية البرنامج التعليمى فى التأثير فى الجوانب الوجدانية 
لديهم . 

فقياس میول الطلبة يساعد المعلم فى تعرف هذه المیول وحفز الميول المرغوبة 
وتنميتهاء وتقديم مثيرات تساعد فى اكتساب ميول جديدة» ومحاولة استبعاد الميول غير 
المرغوبة» وجعل مجالات الميول جزءًا متكاملاً من المحتوى الدراسى e‏ وإرشاد الطلبة 
تربويًا ومهنيا . 

لذلك فإن المعلم ينبغى أن يهتم بتقويم ميول طلابهء وأن يدربهم على كيفية 
إجراء ذلك بأنفسهم. وأن يضع خطة منظمة لإجراء مسح لميولهم فى مستھل العام 
الدراسی لكى يتعرّف توجه الميول بعامة. ید شی مر وو ا ee‏ 
محاولة تعزيز الميول المرغوبة والتخلص من الميول غير المرغوبة» وتعرف التغيرات 
التى تحدث فی أنماط الميول لدى AL‏ وإعادة مسح الميول فى نهاية العام الدراسى 
لتحديد التغيرات المرغوبة التى حدثئت» وجمع معلومات عن ميول كل طالب للإفادة 
منها فى التوجيه التربوى والمهنى . 





ولكى يحقق المعلم ذلك عليه أن يجمع بيانات دقيقة وموضوعية تتعلق بميول 
الطلاب للإفادة منها فى أغراض التقويم. وعلى الرغم من أنه يستطيع استخدام بعض 
استبيانات الميول المقننة المتوافرة مثل التى أوضحناهاء إلا أنه ينبغى أن يعتمد بدرجة 
كبيرة على أدوات القياس التى يعدها بنفسه لطلابه أو بالمشاركة مع زملائه المهتمين 
بذلك. 

أدوات قياس وتقويم ميول الطلبة فى الصف الدراسى : 


تتعدد أدوات قياس وتقويم الميول التی يمكن أن يقوم المعلم بتصميمها وبنائهاء 
واستخدامها فی الصفوف المدرسية» ويمكن أن تكون هذه الأدوات بسيطة مثل مناقشة 
الطلبة فى الفصل حول اهتماماتهم وتفضيلاتهم» والمقابلات الشخصية» وملاحظة 
سلوكهمء ويمكن أن تكون أكثر تنظيمًا ودقةء مثل قوائم المراجعة» والاستبيانات» 
وترتيب الأنشطة» وموازين التقديرء والموازنات الثنائية» ومؤشرات الأداءء واختبارات 
المواقف وغيرها من أدوات القياس. وسوف نوضح فيما يلى بعض هذه الأدوات: 

قوائم المراجعة : يمكن استخدام هذه القوائم Checklists‏ فى تسجيل ميول 
الطالب وتفضيلاته» وكثير من المعلومات المتعلقة بأنشطة معينة؛ لذلك ينبغى اختيار 
مجالات الميول المراد قياسها وما تتضمنه من أنشطة. ويمكن أن تكون هذه المجالات 
عريضة بحيث تشتمل على أنشطة من الجوانب المختلفة للمنهج الدراسى» أو من 
جوانب مقرر دراسى معين. 

ويدؤن اسم الطالب فى أعلى القائمة » والسلوك أو النشاط المطلوب إلى 
الجانب الأيمن من القائمةء ونترك أماكن خالية إلى الجانب الأيسر لكى يتسنى للمعلم 
وضع علامات أمام كل من هذه الأنشطة ہما يراه مناسبًا للطالب. ويمكن أن يكون 
السلوك لفظيًا مثل اشتراك الطالب فى المناقشة أثناء الدرس؛ أو غير لفظى مثل اشتراكه 
فى نشاطات الجمعيات المدرسية » أو الأنشطة الرياضية . 

موازين التقدير: تختلف موازين التقدير Rating Scales‏ عن الاختبارات التى 
تقیس الجوانب المعرفية فى عدم وجود إجابة صحيحة أو خطأ لكل فقرة من الفقرات» 
ويحدد الطالب ما يحبه أو يفضله من أنشطة. وما لا يحبه أو لا يفضله منهاء أو يحدد 
درجة تفضيله لكل منها على ميزان تقدير متدرج يشتمل على خمس نقاط مثلا كالتالى: 





أحب fe‏ أحب غير متأكد لا أحب لا أحب مطلقًا 
قراءة كتب علمية Û‏ لا نے نے لے 
حضور محاضرات علمیة نا نا بنا اما انآ 
مشاهدة أفلام علمیة نا لا لہا È‏ کا 
إجراء تجارب علمیة نا نا mm)‏ ہنا املا 


وتقدر درجة لكل تفضیل مقابل لكل فقرة» ومتوسط مجموع الدرجات يدل على 
التفضيل العام للطالب لمجال ميل معینء وهذا يتطلب أن تكون جميع الفقرات متعلقة 
بهذا المجال.أما إذا كانت الفقرات تقيس مجالات ميول مختلفة» فلا يجوز إيجاد 
المتوسط العام aed‏ الفقرات» وإنما يمكن إيجاد متوسط تقديرات جميع طلاب فصل ما 
فى كل فقرة من الفقرات التی يشتمل عليها ميزان التقدير. ويمكن استخدام أساليب PST‏ 
دقة فى بناء موازين التقدير سوف نوضحها فى الفصل القادم. 

المقابلات الشخصية : يستطيع المعلم إجراء المقابلات الشخصية Interviews‏ فى 
ا )لی عار هينات تضفر a ak‏ والشقة بينه وبين الطالب ويمكن أن تعد خطة 
المقابلات الشخصية بس أو أن تكون غير سابقة الإعدادء وعادة تجرى المقابلة الشخصية 
وجها لوجه بین المعلم والطالب» وبذلك تفيد فى الحصول على معلومات عن الطالب 
تساعد المعلم فى إرشاد الطالب وتوجيهه. ولكن يجب التأكد من أن الطالب لا يجيب 
عن الأسئلة التى يوجهها إليه المعلم Le‏ يعتقد أنه يحاول إرضاءہء والمقابلات الشخصية 
تناسب بدرجة أكبر التلاميذ الصغار الذين لم يتمكنوا بعد من مهارات القراءة والكتابة. 

ملاحظة السلوك ؛ يكن أن يستعين المعلم بطرق الملاحظة Observation‏ 
للحصول على معلومات صادقة عن ميول الطالب وتفضيلاته لأنشطة معينة. لذلك 
يجب أن تكون هذه الملاحظات واقعية وكمية قدر الإمكان لكى يستطيع المعلم الإفادة من 
نتائجها. ویجدر ملاحظة السلوك التلقائی للطالب فى مواقف طبيعية لكى يستجيب 
الطالب استجابة تعبر عن ميوله بالفعل. كما يستطيع المعلم أن يستخدم مؤشرات الاداء 
Performance Indicators‏ فى المواقف التى يود أن يظهر فيها الطالب ميله من خلال 
ما يختاره ويؤديه من أنشطة حرة أو محددة. 

ترتيب الأنشظة a‏ يمكن أن يعد المعلم قائمة بأنشطة متنوعة ويطلب من الطالب 
ترتيبها Ranking‏ بحسب درجة ميله لكل منها. وينبغى أن يكون عند الانشطة الى 
تتضمنها القائمة مناسبًا للمستوى العمرى للطالب» فالتلميذ الصغير يستطيع ترتيب عادد 





محدود من الأنشطة» بينما يستطيع الطالب فى المرحلة الثانوية مثلاً ترتيب عدد أكبر من 
الأنشطة المتجانسة Coed‏ ويمكن أن يُعيّن الطالب الرقم(١)‏ للنشاط الذى يفضله بدرجة 
كبيرة» والرقم (Y)‏ للنشاط الذى يفضله بدرجة أقل» وهكذا. 

ویمکن أن يوجد المعلم متوسط رتب الفصل فى كل نشاط متضمن فى القائمة 
وبذلك يستطيع تقويم ميول طلبة الفصل بعامة وتفضيلاتهم» وينبغى مراعاة أن هذه 
الأرقام تدل على التفضيل النسبى لكل طالب. 

الاستجابات الحرة : يمكن أن يعبّر الطالب عن ميوله من خلال استجاباته الحرة 
Free - Responses‏ لمجموعة من الأسئلة التى تتطلب منه كتابة مقال W‏ عن هواياته 
أو الأنشطة التى يفضل ممارستهاء أو يمكن تحديد مجال الأسئلة قليلاً بحيث يكمل 
الطالب جملة ناقصة أو سؤالا يتطلب إجابة قصيرة مثل : 

000900 قضاء وقت فراغی فی‎ fall 

أميل إلى مادة 11 E‏ ا و ik‏ 

أحب الأنشطة التى تتطلب می رر و ہر ہیں 

ما الأنشطة التی تنال اهتمامك غاليًا؟ وت 

ويتطلب بناء معظم الأدوات السابقة بقة تحديد مجالات المیول أولاء وتحلیلھا إلی 
مكوناتها السلوكية بحيث يمكن قياسها وتسجيل نتائجها بحيث يستدل منها على إيجابية 
الميل أو سلبيته أو درجته. فمثلاً إذا كان المعلم مهتمًا بتقويم ميل الطالب نحو دراسة 
العلوم Ste‏ فإنه يمكنه تحليل هذا الميل إلى مجموعة من الأنشطة التى يمارسها 
الطالب الذى لديه الميل » مثل: 

)١(‏ يحرص على حضور ومتابعة درس العلوم. 

. ينتقى الكتب التی تعالج موضوعات علمية عند زيارته لمكتبة المدرسة‎ (Y) 

(Y)‏ يقضى وقت فراغه فى قراءة المجلات التى تتناول موضوعات علمية. 

)٤(‏ يحرص على المشاركة فی الرحلات العلمية التى تنظمها المدرسة. 

)٥(‏ يمارس هوايات علمية. 

)٦(‏ يشترك فی الجمعية العلمية بالمدرسة. 

(۷) يشارك بانتظام فى أنشطة الجمعية العلمية. 
ويمكن أن يسجل يسجل المعلم ملاحظاته عن كل طالب فى قوائم أو بطاقات ملاحظة 
تصمم لهذا vagus‏ 








وفى خشام هذا الجزء ينبغى الإشارة إلى أن مقاييس الميول تُستخدم أيضا فى 
البرامج التربوية التی تهدف لتنمية الوعى المهنى لدى الطلبة فى المرحلة الثانوية» وربما 
قبل ذلك. وتهتم الذول المتطورة بتصميم ہرامج منظمة للتوجيه التربوى والمهنى تستند 
إلى نظم الحاسوب. وتعد مقاييس الميول أحد مكونات هذه البرامج» وتهدف هذه 
البرامج لتئمية مهارات الطلبة فى اتيخاذ القرارات المهنية » والنضج المهنى» والتأكد من 
مناسبة الاختیار المهنى . 

ويعد ذلك من المجالات البحثية النامية حيث تتناول مجالات قياس إدراك 
الطالب لحاجاته وعلاقته بعملية اتخاذ القرارات المهنية» ومدى تأكده من اخستیاراته 
المهنية» والمشاعر المتعلقة بكفاية الطالب وفاعليته» وثقته فى المهام والسلوك المرتبط 
باتخاذ القرارات المهنية» وتصميم أدوات قياس لهذه المجالات . 
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تعد الميول من الجوانب غير المعرفية للشخصية» والتعرف على ميول ABW‏ 
يعد مق gal Angell jl‏ نوج فى ضوٹھا البرامج التعليمية والتدريبية لتنمیة الميول 
المرغوبة» وبخاصة الميول المهنية. وتتنوع أنماط الميول وأساليب قياسها وتقويمها. 
فالميول يمكن أن يعبر عنها الفرد شفاهة أثناء المقابلة الشخصية أو خلال مواقف 
الحوار» ويمكن أن تنعكس فی سلوكه بحيث يمكن ملاحظة السلوك وتسجيله» ويمكن 
أن يستدل عليها من اختبارات التحصيل بافتراض أن التحصيل المرتفع فى مجال دراسى 
معين يرتبط بمسیل الطالب نحو هذا المجال» وإن كانت الدراسات لم ISH‏ صحة هذا 
الافتراضء نظرا لتأثير التحصيل بمتغيرات أخرى متعددة. كما تقاس الميول باستخدام 
الاستبيانات المقننة التى يمكن بناؤها وفق أساليب متعددة تستند إلى أسس نظرية أو 
a‏ او بنا رات متعانسة: ال إلى :الى الأ ريي وقد قدا dase HIE SV‏ 
لاستبيانات مقئنة استند بناؤها إلى كل من هذه الأساليب» ومن أهمها استبيان سترونج - 
كامبل» واستبيانات كيودر وغيرها. 

وعلى الرغم من المشكلات التى تتعلق بهذه الاستبيانات» وبخاصة مشكلات 
الاتجاهات العقلية فى الاستجابات مثل التزييف» والإذعان أو الموافقة» ومراعاة القبول 
الاجتماعى» والاستجابات الشاذة» ومشكلة تحيز الاستبيانات للذكورء وغير AUS‏ فإن 
هذه الاستبيانات المقنئة تعد أدوات قياس أساسية فى برامج الإرشاد والتوجيه التربوى 
والمهنى, ويستفاد منها إلى حد ما فى برامج الانتقاء والتسكين . 

وتهتم كثير من الاستبيانات المقنئة بقياس الميول المهنية بدرجة أساسسية» 
وبخاصة المجالات التخصصیةء غير أن بعض الاستبيانات اهتمت بقياس الميول فی 
مجالات العمل التى تتطلب مهارة أو شبه مهارة مثل الحرف المختلفة. ونظرًا لأهمية 
تعرف ميول الطلبة لترويدهم بصورة واضحة عن مجالات اهتماماتهم الأكاديمية 
وتوجهاتهم Angell‏ فإن المعلم يستطيع تصميم وبناء أنواع متعددة من مقاييس الميول 
المناسبة لطلابه مثل قوائم المراجعة. وموازين التقديرء والمقابلات الشخصية» 
وملاحظة السلوكء وترتيب الأنشطةءوالاستجابات الحرةء كما أن قياس الميول يمكن 
أن يمثّل جزءا أساسيًا من تقويم البرامج التعليمية لأسباب متعددة. إذ يمكن اعتبار 
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الميول متغيرًا تابعّاء وذلك عندما نود معرفة ما إذا كان للبرنامج التعليمى تأثير فى ميول 
الطلبة» كما يمكن اعتبارها متغيرا تفاعليًاء وذلك عندما نود معرفة ما إذا كان البرنامج 
فاعلاً بالنسبة للطلبة من ذوى الميول المرتفعة فى مجال معين عن أقرانهم من ذوى 
الميول فى مجالات أخرىءلذلك ينبغى قياس الميول قبل بدء البرنامج التعليمى . 

كذلك ربما نود قياس الميول لمعرفة تأثيراتها الجانبیةء فالبرنامسج التعليمى لا 
يهدف فقط لتنمية الكفايات المعرفية لدى الطلبة » وإنما Cal‏ زيادة اهتمامهم وميلهم 
نحو مجال دراسى معين وما يرتبط به من المهن. 

وعمومًا op‏ أى أداة قياس منفردة لا تكون كافية لتقييم الميول باعتبارها ظاهرة 
مركبة . فكل أداة قياس اعتنى ببنائها وتقئينها تضيف معلومات مهمة يمكن الاسترشاد 
بها فى عمليات التقییم والارشاد والتوجيه التربوى والمھنی؛ فهذه المسعلومات تزداد 
فائدتها إذا رُوعی Cal‏ خلفیة الفرد ودافعيته وظروفه الحالية. 
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الفصل الثانى عشر 
oe i, ae‏ 
ہس 
# مقدمة ۲ ۱ 
٭ قياس الاتجاه من منظور تاریخی 
٭ مفهوم الاتجاه وأهميته 
٭ علاقة مفهوم الاتجاهات بغيره من المفاهيم الوجدانية 
٭ مكونات الاتجاهات 
* خصائص الاتجاهات 
٭ الأسس المنطقية لقياس الاتجاهات 
٭ تصنیف مقاييس الاتجاهات 
se‏ أساليب بناء موازين الاتجاهات 
٭ أسلوب الفترات المتساوية ظاهريًا (ثيرستون) 
٭ أسلوب التقدیر الجمعى (ليكرت) 
a‏ الأسلوب التراكمى (جتمان) 
٭ بعض الأساليب الخاصة 
٭ أسلوب تمايز معانی المفاهيم 
* أسلوب التصنيف الترتيبى 
# أسلوب البسط 
att‏ أساليب قياس العلاقات الاجتماعية 
٭ أساليب ely‏ موازين الاتجاهات متعددة الأبعاد 
a‏ تعقيب عام على أساليب بناء موازين الاتجاهات 
# إرشادات عامة لبناء موازين الاتجاهات 
* أنواع أخرى من مقاييس الاتجاهات 
٭ بعض مشكلات قياس الاتجاهات 
٭ بعض استخدامات مقاييس الاتجاهات 








مقدمة : 

أوضحنا فى الفصل السابق أن الجوانب غير المعرفية أو الوجدانية لشخصية الفرد 
لا تقل أهمية عن الجوانب المعرفية؛ نظرًا لأنها ترتبط بحاجاته ورغباته ومشاعره 
ودوافعه النفسية» وتسهم فى نجاحه الأكاديمى والمهنى» وتناولنا مفهوم الميول الذى 
يمثل أحد الجوانب الوجدانية للسلوك الإنسانى» حيث يشير إلى تفضيلات الفرد لأنشطة 
معينة ينعكس أثرها فى eaS gle‏ وناقشنا أساليب ومنهجيات قياس الميول وما يتعلق بها 
من مشكلات» وكيفيه الاسترشاد بنتائج القياس فى مجالات الإرشاد والتوجيه التربوى 
والمهنى» وفى الأغراض التربوية المختلفة. وأحد الجوانب الوجدانية الأخرى المهمة 
التى توجه سلوك الفرد وعلاقاته الشخصية والاجتماعية تتعلق بمفهوم 
الاتجاهات Attitudes‏ . 

فالاتجاهات تعد ہمشابة مؤشرات نتوقع فى ضوٹھا سلوكًا معينًا مميزًا للفرد فى 
مواقف لاحقة» فاتجاه الطلاب نحو الكتب المدرسية ربما یؤشر فی قدرتهم على تعلم 
القراءة» واتجاههم نحو المدرسة وبرامجها ربما يؤثر فى سلوكهم وقدرتهم على التعلم 
فى المدرسة» واتجاه الفرد نحو المؤسسة التى يعمل بهاء والمشرفين على العملء 
والآلات والأجهزة التى يستخدمها يؤثر فى جودة أدائه. فكما أن الفرد ربما يميل إلى 
أنشطة معينة» أى يفضل ممارستهاء كذلك ربما يكون لديه اتجاه إيجابى أو سلبى 
بدرجة ما نحو مؤسسات أو مجموعات من الأفراد» أو شخصيات» أو موضوعات» أو 
ممارسات» أو عادات» أو مفاهيم » أو أفكار معينة . 


لذلك يمكن التمييز بين مفهومى الميول والاتجاهات من حيث الإطار المرجعى 
الذى يشير إليه کل منهما على الرغم من أنهما ليسا مستقلين استقلالا تامًا. إذ ربما 
يكون الفرد لديه ميل لتنسيق الزهور (نشاط) واتجاه إيجابى نحو الزهور بعامة (LB)‏ 
وعلى العكس من ذلك ربما يكون لديه ميل للتدريس (نشاط) واتسجاه سلبى نحو 
الأطفال (جماعة من الأفراد). فالاتجاه Attitude‏ كما Ab yas‏ ألبورت )1954 (Allport,‏ 
بعد eas Ca wine‏ تل الخبرة ويؤثر فى استجابات الفرد لجميع المواقف 
والموضوعات المتعلقة به» ولكن P‏ لأنه لا يوجد اتجاه واحد يشمل + جميع المواقف 
أو الموضوعات أو الجماعات أو الأشخاص. بل ol‏ كل متغير oS‏ يؤدى إلى 
انفعالات خاصة به لدى الفردء وربما تتباین شدة إيجابية أو سلبية هذه الانفعاللات» OB‏ 
السلوك الوجدانی الذى يعكس اتجاها معيئًا لدى الفرد یتحدد جزئيًا بالشروط المتوافرة 
وقت ظهور المثيرء وفى إطار الظروف التى ظهر فيها. وسوف نفرد هذا الفصل لمناقشة 
الاتجاهات وطبيعتها وأبعادها. وعلاقتها بغيرها من السمات أو الخصائص الوجدانية. 
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والأساليب والطرق المختلفة لقياسهاء والمشكلات المتعلقة بذلك» واس تخدامات 
أدواتها فى مجالات تقويم الأفراد والبرامج التربوية. وسوف نستهل هذا الفصل بتوضيح 
التطور التاريخى لقياس الاتجاهات. 

قياس الاتجاهات من منظور تاريخ : 

إن تطور قياس الاتجاهات لم يحدث بمعزل عن علم النفس الاجتماعى. فحتى 
أواخحر العقد الثانى من القرن العشرين لم يكن هناك سوى محاولات متفرقة للقياس فى 
هذا العلم. فعلى سبيل المثالء أعد بوجاردوس Bogardus‏ عام ٥‏ مقياسًا BLU‏ 
الاجتماعية Social Distance Scale‏ لتقييم درجات asl‏ للأفرا اد من جنسيات مختلفة 

فى الولايات المتحدة الأمريكية» ويتطلب من المستجيب أن يبين ما إذا كان jis‏ 
هؤلاء الأفراد كمواطنين عاديين» أو كجيران» أو كأصدقاءء أو كأزواج. وفى عام 
٥‏ قام ألبورت وهارتمان Allport & Hartman‏ بدراسة G5 ad‏ اتجاهات الطلاب 
نحو مجالات سياسية مختلفةء وأوضحا الحاجة إلى القياس المقنن للاتجاهات. لذلك 
Mel‏ مجموعة من الفقرات المتعلقة بكل من هذه المجالات. سے سسجت 
تقدير رتب لهذه الفقرات» وأوجدا متوسط رتب كل فقرة لتمثيل لتمثيل القيم المناظرة لكل 

ينها وتطلبت استجابة الطلاب اختیار الفقرة التى تعر عق eels‏ بدرجة أفضل حيث 
cael‏ لهم الفقرات مرتبة Us,‏ لدرجة أفضليتهاء وقد coal‏ هذه الدراسة نظر ثيرستون 
L. Thurstone‏ الذى کان يعد فى ذلك الوقت أسلوب الحکم المقارن Comparative‏ 
Judgment‏ وغيره من الأساليب المتعلقة بالتحليل السيكوفيزيائى الذى استند إليه فى 
اشتقاق موازين ee‏ تتعلق بخصائص المثيرات التى لا يناظرها خخصائص فيزيائية 
يمكن قياسها مثل الخصائص الحسیة والجمالیة . وقد ون هذا الأسلوب وطبقه على 
بعض فقرات مقياس أليورت وهارتمان» وبذلك Jag‏ إلى أساس منطقى لتوزيع آراء 
الطلاب فى المقیاس بحيث تكون الفترات المتساوية على المقياس تمثل Gy sb‏ ظاهرية 
متساوية فى الآراء. 

وقد أدرك ثيرستون أهمية هذا الأسلوب فى قياس الاتجاهات الاجتماعية» 
ووضح ذلك فى مقالته الرائدة بعنوان «الاتجاهات يمكن قياسها» التى نُشرت عام 
۸ء حیث تناول فيها الأساس المنطقى لأسلوبه الجديد الذى أطلق عليه «الفترات 
المتساوية (Equal Appearing Intervals É alb‏ . ويتطلب هذا الأسلوب أن يقوم 
المستجيب بتصنیف الفقرات فى مجموعة من الأقسام المرتبة التى يبلغ عددها dale‏ 
١ 3 4‏ قسماء بحيث إن الأقسام تبدو أنها تمثل تدريجا للآراء متساوى الفترات. ومن 
ثم يُستخدم أسلوب الحكم المقارن أو أى أسلوب رياضى ممائل للتوصل إلى قيم 
الميزان المتدرج Scale Values‏ نكل الأفضلية النسبية لكل فقرة تجاه الموضوع أو 








القضية التى تتضمنها الفقرة. وقد أسهم هذا الأسلوب فى تطوير البحث فی مجال 
الاتجاهات الاجتماعية Social Attitudes‏ كما أسهم فى بناء العديد من مقاييس 
label‏ فى مجالات متعددة» وطبقت هذه المقاييس على جماعات متنوعةء ومن 
أهمها مقاييس ريمرز ومعاونيه. اه Remmers et‏ للاتجاهات نحو المجالات الدراسيةء 
والمؤسسات. وقد اقترح ليكرت R. Likert‏ عام ۱۹۳۲ مدخلا مختلمًا لقیاس 
الاتجاهات والجماعات العرقية والأنشطة المتعلقة بالأسرة» والممارسات الاجتماعية 
والأخلاقية» والمهن المختلفة» والإعلانات» حيث بدأ إعدادها عام 197٠١‏ . واستند فى 
ذلك إلى أساليب تحليل المفردات المستخدمة فى مجالات الاختبارات العقلية. وتطبق 
هذه الأساليب مباشرة على استجابات الأفراد المتعلقة بالموافقة أو عدم الموافقة على 
كل فقرة من فقرات مقاييس الاتجاهات دون الحاجة إلى استخدام أحكام الخبراء فى 
الحكم على درجة أفضلية الفقرات. ويطلق على هذا الأسلوب «التقديرات ee‏ 
«Summated Ratings?‏ حيث للك من المستجيب أن دد درجة موافقته أو عدم 
موافقته لكل فقرة من فقرات المقياس على ميزان متدرج يتكون من حمسة أرقام JS‏ 
منها وزن يبدأ من نقطة واحدة إلى خمس ebla‏ مشل : أوافق بشدة» أوافق» غير 
ste‏ لا أوافق» لا أوافق على الإطلاق. وتجمع النقاط المناظرة لاستجابات الفرد 
على الفقرات للحصول على درجته فى المقياس. 
وفى عام ۱۹٤٤‏ قدم جتمان L, Guttman‏ أسلوبًا جديدًا وضحه فى مقال بعنوان 
الأسس تدريج البيانات الكيفية» ويتعلق بتحليل مصغوفات بيانات الموازين المدرجة 
Scalogram Analysis‏ « حيث يتم ترتيب المفردات والأفراد وفقًا لاستجاباتهم» 
فالفرد الذى Gly‏ على فقرة معيئة يوافق Cal‏ على جميع الفقرات الأدنى منها فى 
الرتبة. وتلا ذلك الأسلوب الذى اقترحه لازارسفلد 1222151610 عام ۰ المتعلق 
بتحلیل البنية الكامنة للمتغيرات -Latent Structure Analysis‏ 29 7 هذا الأسلوب 
نموذجًا رياضيًا Úle‏ يربط احتمال الاستجابة لفقرة معينة بموقعها على متغير كامن 
ينطوى عليها مثل الاتجاه Attitude‏ . والحقيقة أن أساليب ليكرت» وجتمان» والتحليل 
العاملى يمكن أن تعد حالات خاصة من نموذج لازارسفلد إذا تحققت شروط معينة فى 
توزيع متغير الاتجساہء وشكل الدالة التی تربط, احتمال الاستجابة بالمتغير الكامن 
(الاتجاہ)ء ومع هذا فإن أسلوب لازرسفلد لا يستخدم إلا فى الأغراض البحثية فى 
مجال الاتجاهات . كما قدم كومبس Coombs‏ عام ٠‏ ظریۃة البيانات Theory of‏ 
8 التی تعد نظرية عامة لتدريج استجابات التفضيل uty «Preferences Sealing‏ 
عام ۰ أيضًا نشرت دراسة أدورنو ومعاونيه Adorno et al.‏ المتعلقة بالشخصية 
السلطوية The Authoritarian Personality‏ تناولت منهجية جديدة تضم استخدام 
أسئلة حقائق» ومقاييس تجمع الرأى والاتجاه فى أسئلة إسقاطية مفتوحة النهاية. 
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ومقابلات کلینیکیةء حيث يرون أن الأساليب المتعددة غير المباشرة Disguised‏ مهمة 
للتمييز الصادق بين اتجاهات الأفراد. 


مفهوم الإتجاه وألهميته : 

نال مفهوم (الاتجاہ «Attitude‏ اهتمام علماء النفس الاجتماعى وعلماء القياس 
نظرا لتأثر سلوك الأفراد تأثرًا ملحوظا بالاتجاهات» مما يؤثر بدوره فى العملاقات 
الإنسانية التفاعلية بين أفراد المجتمع الواحد والمجتمعات المختلفة. ويعتمد استقرار 
هذه العلاقات على مدى تأثير أنماط الاتجاهات السائدة فى المجتمع فى حياة الافراد 
دون ضغوط أو توترات. لذلك اهتم خبراء Cal Ly all‏ باتجاهات الطلاب والتحقق من 
فاعلية العملية التربوية فى تكوين أو تنمية أنماط اتجاهات تسهم فى إحداث تفاعل 
إيجابى وتكامل بين القوى المختلفة فى المجتمع. فإذا كان المعلم يعمل على تثمیة 
وإثراء تفکیسر ae‏ فان عليه أن يدرك أن التفكير لا يحدث فى فراغ» وإنما wil‏ 
أنماط اتجاهات الطالب وخبرته» فليس المهم فقط كيف يفكر الطالب» وإنما المهم هو 
فيم يفكر. كما أن التكيف الاجتماعى الانفعالى للطالب يتأثر بتقييسمه لسلوكه ورغباته 
ومشاعره فی علاقتها بالقيم الاجتماعية كما يدركها بنفسه. فاتجاهه نحو البيئة ونحو 
زملائه ومعلميه والمؤسسات المختلفة فى مجتمعه يؤثر SG‏ أساسيًًا فى توجهات 
تفكيره إما بالإيجاب أو بالسلب . لذلك فإن تكامل الجوانب العقلیة والوجدانیة للطلاب 
يتعلق امام بقدر تعلقه بالتكامل الاجتماعى وتماسك المجتمع . ولهذا Poets ob‏ 
الاتجاه ia‏ من المفاهيم السيكولوجية الاجتماعية التربوية المهمة» حيث إنه N‏ من 
المكونات الوجدانیة الأساسية. 

وقد تباینت تعريفات الاتجاه تبايئًا ملحوظاء فقد ذکر ألبورت Allport‏ منذ أكثر 
من نصف قرن من الزمان سبعة عشر تعريفًا مختلفًا للاتجاه» كما وجد ماكجواير 
McGuire‏ فى مسحه لتعريفات الاتجاه عام ۱۹۱۹ أن هناك ما يقرب من ثلاثين 
pi‏ وحاول ألبورت استخلاص العناصر الأساسية للاتجاه من التعريفات التی 
ذکرھاء وتوصل إلى ثلاثة see‏ ھی : pe‏ أو الاستعداد لاستجابات القبول أو 
الرفض؛ والاستجابات التى تنظمها الخبرة» وتحفز الاستجابات فى وجود جميع الأشياء 
والمواقف التى يتعلق الاتجاه بها 

وعلى الرغم من تعدد التعريفات بمرور الزمنء إلا أن مسعظمها يجمعها العناصر 
الأساسية الثلاثة السابقة. ولعل الاهتمام بتعريف الاتجاه Gai‏ إجرائيًا يساعد فی 
تحديدأساليب القياس المناسبة . 
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وخلاصة التعريفات التی احتوت العتاضن الثلائة السابقة يمكن صياغتها فى أن 
الاتجاه تكوين افتراضى يتضمن استجابة محفزة عندما يواجه الفرد مثيرات اجتماعية 
بارزة» وتتميز هذه الاستجابة بخصائص تقييمية. ويحتاج هذا التعريف إلى مزيد من 
التوضيح كما يلى: 

SS‏ من المتغيرات السيكولوجية» أى أنه متغير أو سمة 
كامنة أو تكوين فرضى» وليس متغيرا یمکن ملاحظته ملاحظة مباشرة» وبهذا لا يشير 
مفھوم الاتجاه إلى فعل واحد أو استجابة واحدة للفرد» وإنما ae‏ تجریدًا مشتقًا من 
مجموعة كبيرة من الأفعال أو الاستجابات المترابطة» أى نستدل عليه من هذه 
المجموعة من الاستجابات التى ينبغى أن تكون متسقة. وهذا يعنى أنه إذا كان الأفراد 
الذين يعبرون عن رفضهم لقضية معينة يحتمل Caf‏ أن يعارضوا ما يتعلق بهذه القضية 
وما يترتب عليهاء فإنه يمكننا عندئذ أن نستدل على اتجاههم نحو هذه القضية. 

فالاتجاه إذن کمتغیر كامن يستخدم لوصف اتساق أو تغاير عدد من الاستجابات 
المختلفة لمثيرات تنتمى إلى مجموعة iole‏ واحدة» أى أن المتغير الكامن (الاتجاه) 
يتوسط الاستجابات والمثيرات؛ لذلك تتغاير الاستجابات لتعلقها بالمتغير الكامن نفسه. 
فأهمية هذا المتغير الكامن أو الفرضى ترجع إلى أنه توجد مجموعة من البيانات 
المتعلقة بالاستجابات الملاحظة. ومثل هذا المتغير يطلق عليه (Trait ioun‏ أو ا متغیر 
وسيط dntervening Variable‏ أو » عامل Li Factor‏ الاستجابات الملاحظة فيطلق 
عليها متغيرات ظاهرة أو صريحة أو مؤشرات Indicants‏ 

() الاتجاه الذى لدى الفرد يجعله يلاحظ ويستجيب بطريقة انتقائية» فإذا كان 
الطالب مثلا لديه اتجاه إيجابى نحو معلميه؛ فإنه ربما یلاحظ مدى معاونتهم لطلابهم» 
ورہما ر البقاء بعد انتهاء اليوم المدرسى» لمتابعة المناقشة محهم ) > بيئما إذا کان 
اتجاهه ÉL‏ نحوھم فإنه ريما پلاحظ مدى rere‏ على الطلاب؛ ورہما يفتعل 
الأعذار للتغيب عن المدرسةء لذلك فإن الملاحظة الدقيقة للقرائن التى يلمسها الطالب 
والأفعال التى يقوم بها بعد ذلك ريما تفيد فى الاستدلال على اتجاهاته . 

(Y)‏ الاستجابات التى يتضمنها الاتجاه تسمح بالاستدلال عليه منها عندما يواجه 
الفرد مثيرات مناسبة» وهذه المثيرات يمكن أن تكون لفظية يعبر عنها الفرد فى استجابته 
على alles pauls‏ الو راغلی أو غير لفظية يمكن ملاحظتها من سلوك الفرد فى 
مواقف فعلية أو محاكاة» وفى جميع الأحوال يستدل على الاتجاهات من نمط 
استجابات الفرد لفئة أو مجموعة من المثيرات . 

4) لان سد ني ] hotel Mei bes‏ و E‏ گان 
حيث يحتوى على عناصر موجبة مثل الموافقة أو الاقتراب أو التفضيل» وعناصر سالبة 
مثل عدم الموافقة أو محاولة الابتعاد أو الكراهية. 
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والخلاصة أنه يمكن اعتبار الاتجاه انفعالاً معتدل الشدة يهي الفرد أو يجعله 
مستعدًا للاستجابة المتسقة التى تدل على الموافقة (التأييد) أو عدم الموافقة (عدم 
التأييد) عندما يواجه موضوع الاتجاه. وهذا التعريف يساعد فی تمييز مفهوم الاتجاء 
عن غيره من المفاهيم المتعلقة به والتى سنوضحها فيما يلى: 


: مفهوم الإتجاه بغيره من المفاهيم المتعلقة به‎ dalle 


لکی یتضےح مفهوم الاتجاه بدرجة أفضل» ربما یکون من المناسب أن نوضح 
علاقته بغيره من المفاهيم المتعلقة به . وسوف نقتصر على أهم هذه المقاهيم وبخاصة 
التى ييحدث خلط بينها وبين مفهوم الاجا وھی : الميول» cel Sly‏ والمعتقدات» 
والقيم» والدوافع » والعادات والسمات» والروح المعنوية . 

الميول : تعكس الميول Interests‏ المتمثلة فى السلوك ما يجذب الفرد أو يبعد 
اهتمامه عن أنشطة معينة» أى أن الميول تعبر عن تفضيلات الفرد للقيام بأنشطة دون 
elal guo‏ فى حين أن الاتجاهات لا تقتصر على المشاعر» حيث إنها تتضمن أحكاما 
قيمية» أى استجابات القبول أو الرفضص. 

وعلى الرغم من أنه لا ينبغى النظر إلى الميول على أنها منفصلة عن الاتجاهات» 
إلا أنه ربما يميل فرد بدرجة كبيرة إلى نشاط معين على الرغم من أن حكمه القيمى 
على ما يتضمنه هذا النشاط يكون Ede‏ 

الآراء : هناك أوجه تشابه بين الآراء 5 والاتجاهات» غير أن مفهوم 
«الرأى» يشير عادة إلى الاقتراع Opinion Polls‏ » حيث يطلب من الفرد التعبير عن 
مشاعر التفضيل تجاه كل فقرة على cido‏ وليس على مجموعة متجانسة من فقرات 
استبيان أو مقياس معين ) مثل ما تقديرك لنظام اليوم الدراسى الكامل؟ (ممتاز» جید:؛ 
مناسب t‏ غير مناسب). والآراء تتضمن مشاغر أقل مما تتضمنه الاتجاهات» وأقل منها 
بالموضوع الذى يقترع cae‏ كما أن الآراء لفظية» بینما الاتجاهات تتوسط أحیاتا 
بعمليات غير لفظية أو لا شعورية» 8 أن الآراء تنعكس فى استجابات لفظية بینما 
الاتجاهات ” تعد استعدادات سابقة أو تهيؤاً .Predispositions‏ 

المعتقدات علق ف فول مت اھر لا مساق سس ار سا 
معین . ورك إنجليش وإنجليش )1958 (English & English,‏ المعتقدات Beliefs‏ 
بأنها القبول الانفعالى لقضية أو مبدأ يعتبره a > all‏ . وتشير معظم التعريفات إلى 
أن المعتقد يصبح اتجاهًا إذا صاحبته مشاعر معيئة تعكس تقییم تفضيل الفرد: لخصائص 
الشىء أو الحدث المعين» وعندتدذ يعبر عن الاتجاه بمجموع هذه المعتقدات. غير أن 
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هناك من يرون أن المعتقدات أقل قابلية للتغير من الآراء بل والاتجاهات» ومن أمثلة 
ذلك الاعتقاد ob‏ الأرض كرويةء أو الاعتقاد بالتضحية الوطنية وغير ذلك . 

القيم : يرى سميث )1963 (Smith,‏ أن القيم Values‏ ھی تصورات فكرية 
شخصية لما هو مرغوب ومتعلق بسلوك انتقائى. مثل الحكم على العمل بما يدره من 
دخل» أو مراعاة الأخلاق فى جميع التصرفات» أو احترام العلم والمتعلمين» أى أن 
القيم تتعلق بأشياء أو مفاهيم مهمة فى الحياة. ويمكن أن تكون القسيم موجبة(التسامح 
الاجتماعى» والتطلع العلمى» والمعابير الخلقية) أو سالبة (الجریمةء والتحيز العرقى. 
وعدم التحمل» والفقر؛ والجهل). وتتكون القيم من تجمع ميول الفرد وتذوقاته 
وتفضيلاته واتجاهاته المتعلقة بظواهر مختلفةء وتتضمن مشاعر وانفعالات أقوى من 
الاتجاهات. وتحتاج القيم إلى وقت طويل لكى تتكون وتتشكل» ومن الناحية Ag Sl‏ 
فإن القيم تنمو وتتكون play‏ عن طريق ما نقوله ونلاحظه ونفعله فى البيئة المحيطة 
بنا . 

الدوافع : تتضمن الاتجاهات الدوافع «Motives‏ فإذا كان لدی الطالب oles!‏ 
إيجابى نحو معلم معين» OLS‏ هذا Lay‏ يكون Geils‏ له للاقتداء به. وتؤكد بعض 
التعريفات أن الاتجاهات استعدادات سابقة أو تهيؤ لدافع الاستثارة» فالدافعية إذن 
مؤقتة» وأكثر نوعية حيث تستهدف تحقق هدف معين» بينما الاتجاه يداوم تأثيره من 
موقف إلى آخرء ويحفز للسلوك. 

العادات والسمات : تختلف الاتجاهات عن العادات Habits‏ والسمات Traits‏ 
فالعادات تشير إلى dey‏ الفرد لعمل معين» وتتميز ببنية معقدة مستديمة. والعادات 
كالاتجاهات تكون مكتسبة» ولكنها لا تتضمن حكما تقييميًا على العكس من 
الاتجاهات» أما السمات فهى استعدادات متسقة» وأقل استقرارًا لاستجابة الفرد بطريقة 
ما تميزه عن غيره من الأفراد» وتختلف الاتجاهات عن السمات فى كونها نوعية 
التوجهء بينما السمات تتميز بعمومية توجّه الفرد نحو أشياء متنوعة ومتسعة. 

الروح المعنوية ؛ تشير إلى التكامل الانفعالى لجماعة معينةء فالروح المعنوية 
56 بعد نمطا متكاملاً من الاتجاهات التى تشير إلى أشياء معینة old‏ أهمية حيوية 
للجماعةء ومن أمثلة ذلك الروح المعنوية لطلاب صف معین۔ أو الروح المعنوية فى 
مؤسسة صناعیةء أو عسکریة أو الروح المعنوية للأفراد فى أوقات الحروب . وارتفاع 
الروح المعنوية يسهم فى تحقيق أهداف معینةء وانخفاضها Lory‏ يهدد مصالح حيوية 
للجماعة . 








ومن هذا يتضح تعدد المفاهيم المتعلقة بمفهوم الاتجاهء ويرجع ذلك إلى M‏ 
الاتفاق على معنى ودلالة كثير من المفاهيم الوجدانية» واختلاف الإطار النظرى الذ 
يستند إليه الباحثون فى هذا المجال ونواتج ج التحقق الإمبيريقى الذى يهدف جو 
أوجه التشابه والاختلاف بين هذه العغامیم المتعددة. ونظرا لاختلاف الأسس 
والمحددات التی پستند إليها فى تعريف الاتجاه Attitude‏ بمرور الزمنء لذلك رہما لا 
نتوقع التوصل إلى تعريف نهائى واحد لهذا المفھوم فى الوقت الحاضر. ويُفضل اعتبار 
جميع هذه المفاهيم أبعادا متعددة يمكن تعريفها وقياسها بدرجات متفاوتة. ولعل تميير 
مفهوم الاتجاه عن غيره من المقاهيم السابقة يعتمد فی وقتنا الحاضر على ما ينال اتفاق 
الباحثين . 

مكونات الإتجاهات : 

اتضح L‏ مما سبق أن الاتجاهات Attitudes‏ تعد من خصائص الأفرادء حيث 
تصف مشاعرهم الموجبة والسالبة تجاه مواقف أو أفكار أو أشخاص أو مؤسسات أو 
موضوعات معينة . ويرى pals‏ (1969 جم وزيم وإييسون & (Zimmbardo‏ 
Ebbeson, 1970)‏ أن الاتجاهات لا تقتصر على المكونة الوجدانية أى المشاعر نحو 
موضوع ماء وإنما تتضمن Cad‏ مكونة معرفية تتعلق بمعارف الفرد أو أفكاره أو إدراكاته 
أو آرائه أو معتقداته حول الحقائق المرتبطة بموضوع الاتجاه» كما تتضمن مكونة 
سلوكية تتعلق بأفعال الفرد واستجاباته وسلوكه الملاحظ نحو الموضوع المعين. ويمكن 
توضيح هذه المكونات الثلاث للاتجاه بالشكل التخطيطى (١۱۔١)‏ التالی : 


: السلوك المتعلق 





تا'ثیر السلوك فى الاتجاه 


شكل OAY)‏ يوضح المکونات الوجدائية والمعرفية والسلوكية للاتجاهات وتفاعلها 








فمعظم الاتجاهات يتعلمها الأفراد من والديهم ومن المحيطين بهم. ولعل الآراء 
التى ete‏ تعزيزها بانتظام من جاتب الوالدين والأصدقاء تدعم المكونة المعرفية 
للاتجامات .Cognitive Component‏ وبالمثل Ob‏ اقتران المعلومات المتعلةة 
بموضوعات الاتجاهات بالاستجابات الانفعالیة للأفراد ربما يؤدى إلى دعم المكونة 
الوجدانیة „Affective Component‏ كما أن اتجاهات AY‏ اد تعتمد على اتجاهات أفراد 
الجماعات الأخرى التى ینتمون إليهاء وهذه الجماعات تسهم فى دعم مكونتى الاتجا 
وتسمى الجماعات المرجعية Reference Groups‏ وربما تكون كل جماعة مرجعية 
مناسبة لاتجاهات معينة بالنسبة للفردء إذ ربما ينسب الفرد اتجاهه نحو موضوع معین 
إلى إحدى الجماعات أو المؤسسات المرجعيةء بينما ينسب اتجاهًا آخر إلى جماعة أو 
مؤسسة مرجعية أخرى . والحقیقة أن تحليل الاتجاهات إلى المكونات الثلاث الموضحة 
بشکل O-‏ يشير إلى أن اكتساب الاتجاهات يعد من العمليات المعقدة. 
فالاتجاهات تعد بمثابة متغيرات وسيطة .Intervening Variables‏ و السهم المتجه من 
السلوك إلى الاتجاه كما يوضحه VY) JSS‏ يعد بمثابة تغذية راجعة للاتجاه مما 
يشير إلى حقيقة أن الاتجاهات يمكن أن تسغیر thy‏ المكونة السلوكية Behavioral‏ 
Component‏ . 

وكذلك السهم المتجه من المكونة المعرفية يوضح تأثر الاتجاه بها أيضًاء وذلك 
لأن إدراك الفرد لموضوع الاتجاه ومعلوماته عنه تؤثر فى درجة مشاعره نحوه مما يؤثر 
بدورہ فى سلوكه الملاحظ . 

وعلى الرغم من أن هذا النموذج الذى یربط بین مكونات الاتجاه يعد من النماذج 
الكلاسيكية » إلا أن الدر اسات الإمبيريقية قدمت أدلة تؤيده (Kahn , 1951; Vidulich‏ 
Krevanick, 1966 ;Woodrnansee & Cook , 1967)‏ © غير أن شو e‏ ورایت 
Shaw & Wright,1967)‏ ( أوضحا أن المكونة المعرفیة تعد الأساس الذی يستند إليه 
الفرد فى تقييمه لموضوع الاتجاه» وبالتالى للاتجاہ ذاته الذى پھیئ الفرد للاستجابة 
بطريقة معينة. ويرى شو؛ ورايت أن الاتجاهات يمكن اعتبارها مجموعة من ردود 
الأفعال الو جدانية نحو موضوع الاتجاه استنادا إلى مفاهيم ومعلومات ومعتقدات الفرد 
حول هذا الموضوع؛ وتجعله أكثر تھی لكى يسلك بطريقة معينة نحوه. Ay‏ المكونة 
المعرفية الأساس الذى يستند إليه تقييم الفرد لموضوع الاتجاه. 
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خصائص الاتجاهات , 

تتميز الاتجاهات ببعض الخصائص العامة عن غيرها من المفاهيم الوجدانية التى 
سبق أن أوض حناها. وتفيد هذه الخصائص فى إلقاء مزيد من الضوء على الأبعاد 
المتعددة لهذا المفهوم. وسوف نوضح فيما يلى أهم هذه الخصائص: 

)1( التوجه : يعد من الخصائص الأساسية للاتجاهات. Direction aJ‏ 
يتعلق بما إذا كانت مشاعر أو انفعالات الفرد تجاه موضوع أو قضية معينة موجبة أم 
سالبة. وهذه الخاصة تعد من الخصائص المعقدة؛ نظرا OY‏ الاتجاهات تتضمن 
استجابات ظاهرية متنوعة» مثل الثقةء والحب» والتعاون» والموافقة» والقبول» فى 
مقابل الكراهية» والشك» والانسحاب» «alee Vly‏ والمهاجمة. ويمكن أن تندرج 
جميع هذه المشاعر تحت مفهوم عام يتعلق بالمسافة السيكولوجية Psychological‏ 
6 بين الفرد وموضوع الاتجاه. فالطالب الذی لديه اتجاه موجب نحو المدرسة 
يكون GE p‏ توجيهًا إيجابيًا نحو بعض الأشياء المتعلقة بالمدرسة مثل الطلاب 
والمعلمينءوالجمعيات المدرسية, والمنهج والمواد الدراسيةء أما إذا کان لديه اتجاه 
سالب نحو المدرسة فإنه يحاول الابتعاد عن المدرسة وما يرتبط بها من أنشطة. 

غير أن هذه الخاصة تبرز التساؤل المتعلق بالاتجاهات المحايدة» وما إذا كانت 
تقع بين الاتجاهات الف Upped LILA,‏ لرك Sly cas pall‏ 
على أنهما توجهان متضادان» يعنى أن اتجاه الفرد لا يمكن أن يقع على طرفى النقيض 
فى آن واحد. لذلك ربما يكون من المناسب معالجة درجات التفضيل ودرجات عدم 
التفضيل على أنهما متمايزان من الناحية النظرية» على الرغم من أنهما بلا شك يكونان 
مرتبطين من الناحية الإمبيريقية» أى أنه يمكن من الناحية النظرية التصورية اعتبار أن 
الاتجاه خاصة ثنائية القطب Bipolar Attribute‏ . 

(٢)المقداروائشدة‏ :يشير مقدار الاتجاه Magnitude‏ إلى درجة الاتجاه 
الموجب أو السالب. وعادة يحدث خلط بين مقدار الاتجاه وشدته ٠ Intensity‏ فشدة 
الاتجاه تشير إلى أهمية أو قوة مشاعر الفرد تجاه موضوع معين» فبعض الأفراد تكون 
لديهم مشاعر أو انفعالاات أكثر شدة من غيرهم من الأفراد» وكذلك المشاعر ذاتها 
يمكن أن تتباين فى درجة شدتهاء فالكراهية تعد من المشاعر الأكثر شدة من عدم 
الحب» ويمكن أن يكون لدى أحد الأفراد اتجاه موجب ولدى فرد آخر اتجاه سالب 
نحو موضوع ماء ومع هذا تكون شدة اتجاه كل منهما متساوية. وكلما زادت درجة 
التفضيل أو عدم التفضيل زادت شدة الاتجاهء LA‏ الأفراد المحايدون فإنه يكون لديهم 
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اتجاه أقل شدةء والحقيقة أن مقدار الاتجاه وشدته بُعدان من الخصائص الأساسية التى 
مير الانجا عن غيسره من الجوانب الوجدانية» لذلك تهتم مقساييس الاتجاهات بقياس 
هاتين الخاصيتين . 

(Y)‏ ثتائية المشاعر: تشير إلى مدى تناقض مشاعر الفرد نحو جوانب مختلفة 
لموضوع الاتجاه نفسهء وتتأتى ثنائية المشاعر Ambivalence‏ من تصور التوجه ثنائى 
القطب للاتجاه الذى أشرنا إليه؛ فكلما تساوت مشاعر التفضيل ومشاعر عدم التفضيل 
ارتفعت درجة تناقض المشاعر. 

)٤(‏ المركزية ؛ تشير هذه الخاصة Salience‏ إلى التهيؤ لاستثارة الاتجاه» أى 
مدى اقتراب الاتجاه من التفكير المباشر للفردء فمثلاً إذا سألنا بعض الأفراد عن أهم 
مشكلة تواجه البشرية اليوم» فإنهم ريبما يفكرون على الفور فى منع الحروب» بینما إذا 
سألنا بعضًا آخر ربما يفكر على الفور فى محاربة الإدمانء ويفكر غيرهم مباشرة فى 
حقوق الأطفال وھکذاء أى أن هذه الخاصة تتعلق ہما إذا كان اتجاه معين يعد مركزيًا 
لتفسير اتجاهات واسعة ومتنوعة. 

والاتجاهات المركزية هى تلك التی يهتم بها الفردء ويكون لديه قدر كبير من 
المعلومات حول موضوعها. ويمكن قياس هذه الخاصة إذا أتيحت الفرصة للفرد 
للتعبير الحر عن اتجاهه دون سبر. OY Diss‏ معظم مقاييس الاتجاهات تشتمل على 
فقرات تتطلب استجابات محددة مثل «مصوافق» أو اغير موافق» فإننا لا نستطيع 
باستخدامها قياس خاصة «المركز ية" » وإنما يمكن قياسها باستخدام أساليب الملاحظة 
والمقابلات الشخصية حيث يمكن أن يعبر الفرد عن اتجاهاته دون قيد. 

)0( المركزية الوجدانية : تشير إلى الدرجة التى يصبح فيها الفرد انفعالاًا 
بدرجة كبيرة فى تعسبيره عن اتجاهاته نحو موضوع معین . أى أن Lele‏ المركزية 
الوجدانية Affective Salience‏ تتعلق بدرجة تقييم الفرد أو انفعاله المتمركز حول 
موضوع الاتجاه. 

(1) المرونة : تشير إلى مدى قابلية الفرد لتغيير أو تعديل اتجاهاته نحو 
موضوعات معينة» وعادة ينظر إلى خاصة المرونة Flexibility‏ على أنها سمة عامة 
للأفراد بدلا من اعتبارها تشير إلى اتجاہ محدد . 

(V)‏ التضمن ؛ نالاتجاه يمكن أن يكون منضصلا عن الجوانب الأخرى» مثل 
المعتقدات. أو القيمء أو غيره من الاتجاهات» أو يمكن أن پرتبط بهذه الجوانب من 
خلال الاقتران والتصنيف والتبرير وهكذا. فمفهوم الام یسمکن أن يكون ce‏ ضمتًا أو 
مطمورا Embedded‏ فى iS.‏ من الترابطات بمفاهيم متمايزة [te‏ الحماية» ورعاية 
الطفولة. وغير ذلك. ' 
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(A)‏ الشمول أوالمدى : فالطالب يمكن أن يكره بشدة مظهرا أو مظهرين 
متعلقین بالمدرسة Se‏ بينما يمكن أن يكره طالب آخر كل ما يتعلق بالتعليم» أو ربما 
يكون لدى أحد الأفراد اتجاه سالب نحو الشباب الذى يتميز بخصائص معينة فقطء أو 
ربما يكون اتجاهه السالب نحو الشباب بعامة الذين تختلف خصائصهم عنه. أى أن 
الشمول أو المدى gle, Pervasiveness‏ بمدى تعميم الاتجاه أو مدى شموله لعناصر 
موضوع الاتجاه» فإذا علمنا أن فردًا ما متحفظء فإنه يمكننا التنبؤ باتجاهاته نحو 
موضوعات متنوعة واسعةء وكثير من الاتجاهات تتميز بإمكانية تعميمها بدرجة كبيرة. 

(۹) التعقّد المعرفى :يشير إلى تفاصيل المكونة المعرفية للاتجاهات» مثل ثراء 
المحتوی؛ أو عدد الأفكار التى لدى الفرد عن موضوع الاتجاه» وأحيائًا Gla‏ على 
التعقد المعرفى Cognitive Complexity‏ تسميات متعددة مثل : التمایز؛ والتعدد. 
وتعتمد درجة التعقد المسعرفی إلى حد ما على منظور الفرد عن موضوع الاتجاهء 
فمنظور الفرد عن الناس بعامة ربما يختلف عن منظوره لفرد معين واحد. فإذا وصف 
الفرد أحد الأشخاص بأنه حسن الخلق؛ ومهذب» فإن استخدام هذين الوصفين 
المترادفين معا للتعبير عن اتجاه الفرد» ربما يشير إلى اتجاه أكثر تعقدًا مما لو استخدم 
أحد هذين الوصفين فقط. غير أن هذا التفسير لا يزال موضع خلاف فى بحوث 
الاتجاهات . 

)٠١(‏ الاتساق jets‏ خاصة الاتساق Consistency‏ بین الخصائص الوجدانية 
ورد الفعل الوجدانی الذى تحدثه مواقف أو أحداث معينةء فبعض الأفراد تكون 
استجاباتهم على مقاييس الاتجاهات متسقة اتساقًا ملحوظاء بينما یستجیب البعض 
الآخر استجابات متناقضة لموضوع واحد من حيث التفضيل أو عدم التفضيل. لذلك 
فإنه ينبغى أن تكون هناك درجة ما من اتساق الاستجابات لكى نتمكن من الاستدلال 
على اتجاه الفردء وإذا لم تتوافر هذه الدرجة فإن استجابة الفرد ربما تعزى إلى عوامل 
غارجة غنه زلا زی إلى aaa‏ والحشيفة إن خاصة الاضاق تعد من 
الخصائص الأساسية؛ للاتجاهات» بالإضافة إلى خاصة مقدار أو شدة الاتجاهات 
یسیا ومن alls SNe‏ لی فرش و اکا انلق سيق اسان NGS:‏ 
تركز موازين الاتجاهات Altitude Scales‏ على قياس هذه الخصائص الثلائة كما 
سيتضح لنا فيما بعد. 
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الأسس المنطقية لقياس الإتجاهات : 

. - سبق أن أوض حنا فى الفصل الأول أن القیاس النفسى والتربوى يتعلق بسجمع 
ملاحظات أو بيانات عن سلوك الأفراد» وتعيين أرقام تمشل هذه الملاحظات وضع 
لقواعد محددةء وينطبق ذلك على قياس الاتجاهات. وتعتمد إجراءات القياس على 
الافتراضات النظرية المتعلقة بطبيعة الاتجاه الذى تود قياسه» وعلى العلاقات القائمة 
بينه وبين السلوكء وكذلك على علاقته بالقواعد المستخامة فى تعيين أرقام 
للملاحظات السلوكية. فالنماذج المختلفة لبناء الموازين Scaling Models‏ المستخدمة 
فى قياس الاتجاهات تهدف لتحویل مجموعات من الملاحظات أو استجابات الأفراد 
إلى مؤشرات Indices‏ للاتجاه الذى تنطوى عليه هذه الاستجابات» غير أن تفسير 
البيانات المستمدة من هذه الموازين يعتمد على العلاقة بين مفهوم الاتجاه الذى يتبناه 
من يقوم بإعداد الميزان Scale‏ والأسلوب الذى يستخدمه فى قياس هذا الاتجاه. ولعل 
وضوح هذه العلاقة يعد Fal‏ ضروريًا لفهم النماذج والأساليب المختلفة لقياس 
الاتجاهات. وتمر عملية قياس الاتجاهات بعدة مراحل متتالية نوجزها فيما يلى: 

)١(‏ تصور مہدئی لطبيعة الاتجاہ المراد قياسهء ولعل التعريفات التى قدمناها فيما 
سبق تُوضح ذلك . 

(Y)‏ تحديد الأبعاد المتعلقة بالاتجاه للاستناد إليها فى القياس» وعلى الرغم من 
عدم وجود اتفاق كبير على ماهية الأبعاد المسهمة للاتجاهات. إلا أن هناك عددًا من 
الأبعاد التى اتضحت أهميتها أشرنا إليها فيما سبقء كما أن هناك جهوذا متزايدة تهدف 
للتوصل إلى اتفاق حول الأبعاد الأساسية للاتجاهات. 

() ترجمة هذه الأبعاد النظرية وما تتضمنه من عناصر إلى مواقف يمكن 
ملاحظتها بحيث يُستند إليها فى التوصل إلى أدلة Indicators‏ تتعلق بهذه الأبعاد. وعلى 
الرغم من اختلاف الإستراتيجيات والأساليب التى تصبع فى إجراء ذلك إلا أن 
الاستراتيجية أو الأسلوب المستخدم dia‏ بمثابة تحدید إجرائی للاتجاه الذى تمثله 
الملاحظات الإمبيريقية التى تستمد منها أدلة الاتجاه. وهذا التحديد الإجرائى للاتجاه 
ربما يتفق أو يختلف إلى حد ما عن التصور المبدتى لطبيعة الاتجاه المراد قياسه. غير 
أن هذا يعتمد على كفاية الأدلة التى تم اختيارهاء فكلما كانت الأدلة تمثل أبعاد الاتجاه 
تمثيلا جيدا يكون الاتفاق بينهما أفضل. ولكن نظرا OY‏ هذه الأدلة تكون dole‏ بمثابة 
عينات من السلوك الذى ينطوى عليه الاتجاه. فإنه ينبغى توقع بعض الاختلاف بينهماء 
ويمكن العمل على جعل هذا الاختلاف أقل ما يمكن بمراعاة آن تكون هذه العينات 
ممثلة للنطاق السلوكى لهذه الأبعاد. 
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me (£)‏ الدرجات المستمدة من هذه الأدلة فی مؤشرات tes Indices‏ الاتجاه 
الذى تنطوى غل رت هذه المرحلة من المراحل التى تتعلق بدرجة أساسية بمفهوم 
القياس» أى تعيين أرقام تدل على الملاحظات Lady‏ لقواعد ممحددة. فاختيار أدلة معینة 
Indicators‏ 343 الاجا المراد قياسه يتطلب تحديد السلوك الملاحظ المتعلق بهذه 
الأدلة. أى ينبغى تحديد طبيعة papal‏ الاختبارى الذى تجمع فيه الملاحظات» وما إذا 
كان سيقتصر على مواقف اصطناعية ة يجيب فيها الفرد لفظيا عن مجموعة من الأسئلة 
المتعلقة oles YL‏ المعين» ایت تحريريًا عن فقرات استبيان» أو cars‏ الملاحظات 
فى مواقف حیاتیة فعلية بعد تحديد جوانب الأدلة التى ينبغى ملاحظتها فى ضوء طبيعة 
الاتجاه وأبعاده. ويتطلب أيضًا تحويل الملاحظات إلى مقادير كمية وضم هذه المقادير 
معا لتصبح درجات على ميزان» واقتراح عمليات تنظيم وتصنيف لهذه الملاحظات 
بحيث بر ھا النظام التصنيفى المقترح» وربما تستبعد بعض الملاحظات التى لا 
تطابق هذا النظام . لذلك يعد النظام التصنيفى مکملاً للتصور المبدئی لطبيعة الاتجاه 
الذى تحدد فى المرحلة الأولى. وتحقيق ذلك فى قياس الاتجاهات يعتمد على نماذج 
فى elu‏ الموازين Scaling Models‏ تتطلب تحقق فروض معينة فى الملاحظات أو 
البيانات لكى نستطيع التوصل إلى خصائص قياسية يفضل توافرها. ولكن هذه 
الخصائص ربما لا تناظر التصور المبدئى لطبيعة الاتجاہ المراد قياسه. ويرى كومبس 
af Coombs‏ ريما يصعب تحقق فروض هذه النماذج فی البيانات المتعلقة بالاتجاهات 
وغيرها من الجوانب الوجدانية. 

لذلك يقترح التحرر مسن فروض هذه النماذج إذا لم تحتمل البيانات هذه 
الفروض» وفى هذه الحالة ينبغى أن نسمح لخصائص البيانات أن تبرز أثناء عسملية 
التحليل. والحقيقة أنه لا يوجد تعارض بين التوجهين حيث إنهما يختلفان فقط فى 
القدر من التباين الذى يمكن إعزاؤه إلى الأخطاء العشوائية» والأخطاء الشی يمكن 
احتواؤها فى إضار النموذج المستخدم. لذلك تنقسم هذه النماذج إلى نماذج صارمة 
فيما تتطلبه من تحقيق فروض معینة فی البيانات» ونماذج لا تتطلب إلا قدرا ضئيلاً من 
الغروض . wy‏ تؤدى النماذج الثانية إلى مؤشرات للاتجاهات أقل دقة من الناحية 
السيكو مترية» ولكن تفيد من جميع البيانات أو الملاحظات التى تم جمعها. 

وعموماء فإن استخدام أى من هذه النماذج يعتمد بدرجة أساسية على طبيعة 
البيانات ومستوى قياسهاء أى ما إذا كان مستوى القياس linnul‏ أو Es,‏ أو فتريًا كما 
أوضحنا فى الفصل الأول. فالأعداد فی اص الاسمى تنك البسانات از 
الملاحظات المتعلقة بالاتجاه المطلوب إلى أقسام منفصلة» ولذلك of‏ هذه الأعداد لا 
تكون مرتبة وبالتالى يصعب قياس الاتجاهات بمثل هذه الأعداد» أما فى المستوى 


oy 
1 





الرتبی؛ of‏ الفرد الذى يحصل درجة ولتكن yo ps ٤‏ أن اتجاهه أكثر إيجابية من الفرد 
الذى حصل على الدرجة ۳ مثلاً. فالأعداد فى هذا المستوى تكون مرتبةء ولكن 
المسافات فيما بينها غير متساوية» فالفرق بين الدرجة ٤‏ والدرجة ۳ لا تساوى فى 
إيجابية الاتجاه الفرق بين الدرجتين ٥ » ٦‏ مثلاً وذلك لعدم توافر صفر مطلق. أى أن 
الميزان الرتبى يتعلق فقط بترتيب الأفراد وفقًا لدرجة إيجابية الاتجاه لديهم» ولكن 
الفروق بين الرتب المختلفة لا تكون متساوية» بینما يحدث ذلك فى المستوى الفترى 
حيث تكون الفترات التى تفصل بين الأعداد المتتالية متساوية. فالفرق بين الدرجتين 
٤ء ٣‏ فى إيجابية الاتجاه تساوى الفرق بين الدرجتين ٦‏ » 5 فى الإيجابية» ولكن لا 
نستطيع اعستبار الدرجة ٦‏ ضعف الدرجة ٣‏ فى الإيجابية Gb‏ لعدم وجود صفر مطلق 
- أيضًاء حيث إن هذا يقتصر على المستوى النسبى. غير أننا ذكرنا فيما سبق أن 
الاتجاهات تتراوح فى شدتها بين الإيجابية المرتفعة والسلبية المرتفعة. وهذا يعنى أن 
هناك نقطة محايدة تناظر الصفر على متصل الاتجاهء يتغير عندها الاتجاه من الإيجابية 
إلى السلبية أو العكس» وتحديد موقع هذه النقطة يعد أمرا Ls pe‏ فى قياس 
الاتجاهات . إذ ربما نود معرفة ما إذا كان تعديل اتجاہ الفرد من موقع معتدل إلى موقع . 
إيجابى أو سلبى متطرف أيسر من تعديل اتجاهه من موقع يدل على اتجاہ إيجابى 
منخفض إلى حد ما إلى موقع يدل على اتجاه سلبى منخفضء وهل الموقع المحايد 
يعنى التطابق مع الجماعة. والحقيقة أن نقطة الصفر على متصل الاتجاه تعد من 
مشکلات قياس الاتجاهات . ويرى بعض علماء النفس أن الاتجاهات تكون عادة إما 
موجبة أو سالبة» فإذا لم تكن QUIS‏ أى إذا كانت محايدة أو تقع عند نقطة الصفرء لا 
نستطيع أن نطلق عليها مصطلح الاتجاهات Attitudes‏ . 

كذلك فإن تساوى وحدات متصل الاتجاهات المتمثل فى المستوى الفتری يعد 
أمرا مطلوبّاء وذلك SI‏ نتمكن من إيجاد متوسط درجات فرد فى موازين مختلفة» 
ومقارنة التغيرات التى تحدث فى اتجاهات الأفراد على هذا المتصلء» وكذلك مقارنة 
درجات أحد الأفراد بدرجات فرد آخر فى ميزان مصسین. غير أن الموازين التى تستخدم 
فی قياس الاتجاهات. والتى سنوضحها بعد قليل ربما لا تحقق ذلك وإن كانت 
وحدات بعض هذه الموازين تفى بذلك إلى حد ما. 

وكثير من الموازين التى تقيس الاتجاهات تكون أحادية t Unidimensional KeA‏ 
أى أنها تقيس Doty Gace‏ أو اتجاهًا واحدًا حيث يمكن تمثيل درجة الفرد بنقطة على 
متصل الاتجاه. فإذا حصل فردان أو أكثر على درجة متساوية فى الاتجاه الذى يقيسه 
الميزان op . Attitude Scale‏ درجة كل منهم يكون لها نفس الموقع على متصل 
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الاتجاهء أى یکون لهم نفس الاتجاه تقريبًا. ولكن إذا كان الميزان يقيس أكثر من اتجاه 
واحدء أى متعدد الأبعاد «Multidimensional‏ فإن الدرجة نفسها يمكن أن تُمثل أنماط 
اتجاهات مختلفة. فمثلاً إذا كان ميزان اتجاه نحو أفراد المهن المختلفة يشتمل على 
ست مفردات تتعلق بالاتجاه نحو كل مجموعة» فإن هذا الميزان لا يكون أحادى 
اعد أما إذا كانت موازين الاتجاهات نحو المجموعات المختلفة مرتبطة فیسما بينها 
ارتباطًا eat yo‏ فإنه يمكن اعتبارها تمثل ميزانًا أحادى البعد. 

وعد خاصة البُعد الأحادى Unidimensionality‏ من الخصائص المهمة التى 
ينبغى توافرها فى الموازين التى تقيس الاتجاهات نظرا لسهولة تفسیر نتائجهاء ويعتمد 
ذلك اعتمادًا کبیر على الأسلوب الذى يستخدم فى بناء الميزان. فإذا كان لدينا أكثر من 
ميزان واحد يشتمل کل منها على عینة من الفقرات المختلفة المستمدة من نطاق سلوكى 
واحد للاتجاه المراد قياسهء فإنه ينبغى أن تكون هذه الموازين مرتبطة ارتباطا مرتفعاء 
بل وربما نود Cat‏ أن يكون توزيع درجات كل منها يتخذ نفس الشكل العام؛ وكذلك 
نفس نمط الارتباطات الداخلية بين فقرات كل منهاء ونفس مقدار الثبات . 

تصنيف مقاييس الإتجاهات : 

تهدف جميع مقاييس الاتجاهات للتوصل إلى استدلالات تتعلق بالاتجاهات 
استنادًا إلى أدلة يمكن ملاحظتها. وعلى الرغم من تعدد طرق تصنيف هذه المقاييس» 
إلا أنه تجمعها عناصر مشتركة» إذ يمكن التمييز بين ثلاثة أنواع من النطاقات السلوكية 
للاتجاه Attitude Universes‏ التى يطلب فيها من الفرد أن يستجيب استجابة لفظية ٠‏ 
وهذه الاستجابة fat‏ عادة عن رأى الفرد أو تصف مشاعره. ونطاقات هذه الاستجابات 
يمكن تسميتها الاتجاهات اللفظية المستدعاة .Elicited Verbal Attitudes‏ ولكن تعبير 
الفرد عن آرائه فى بعض الأحيان فى محادثته المعتادة مع أصدقائه يُمثل الاتجاهات 
اللفظية التلقائية Li «Spontaneous Verbal Attitude‏ القسم CSU‏ من النطاقات 
السلوكية فيتعلق بالسلوك اللفظى أو غير اللفظى أى الفعل الموجه نحو موضوع 
الاتجاهء ويمكن تسميتها الاتجاهات المتمثلة فى الفعل Action Attitudes‏ . وتتمثل 
هذه الأقسام الثلاثة فن أن يطلب من الفرد إبداء رأيه فى قضية معيئنة» أو أن يوضح 
Blab‏ لأصدقائه رأيه فى القضية» أو أن يسلك بطريقة معينة تجاهها. 

ويمكن تعيين أرقام تناظر الاستجابات فى كل من هذه الأقسام Giy‏ لقواعد 
معينة. وعلى الرغم من أن معظم الموازين المستخدمة تقيس الاتجاهات اللفظية 
المستدعاة» أى القسم الأول» إلا أنه يمكن ely‏ أدوات لقياس الاتجاهات اللفظية فى 








القسمين الآخرين. إذا يمكن عن طريق أساليب الملاحظة والمقابلة الشخصية التى 
يعتنى بتصميمها إعداد موازين لقياس الاتجاهات اللفظية التلقائية» والاتجاهات المتمثلة 
فى الفصل. وإلى جانب هذه الأساليب المباشرة في قياس الاتجاهات» توجد Lah‏ 
أساليب غير مباشرة أو متنكرة Techniques‏ 84ء مثل الأساليب الإسقاطية 
بأنواعها المختلفة» كما توجد Cal‏ أساليب فسيولوجية. 


لذلك فإن این الاتجاهات يتم تصنيفها عادة على lel‏ نوع الأدلة 
5 اسلتى يستدل منھا على الاتجاه المطلوب كالتالى: 

القسم الأول : يشتمل على الطرق التی تمكننا من الاستدلال استنادًا إلى 
استجانات الفرد وفقًا لنشاعره الحققية لمجموعة من الفقزات أو الصفات» وتعرف هله 
الطرق بأساليب ek,‏ الموازين Scaling Techniques‏ والأدوات التى يتم بناؤها تسمى 
(Scales: sh yo?‏ . ومن هذه الأساليب الشائعة الاستخدام موازين ثيرستون Thurstone‏ 
Scales -‏ وموارين ليكرت Likert Scales‏ © وموازين جتمان «Guttman Scales‏ 
وبعض الأساليب الخاصة الأخرى مثل أسلوب التمايز اللغوى Semantic Differential‏ 
sill Scales‏ اقترحه أورجود ومعاونوه ¿Osgood et al.‏ وأسلوب Unfolding >i!‏ 
Technique‏ الذى اقترحه كومبس «Coombs‏ والأسلوب © الذى اقترحه ستيفنسون 
.Stephenson‏ والموازین متعددة الأبعاد Multidmensional‏ وغيرها. و تختلف جميع 
هذه الموازين عن الاختبارات التی تقیس الجوانب المعرفية فى أن نتائجها لا تستخدم 
فى تحديد نجاح الفرد أو إخفاقه» أو قوته أو ضعفه» Lally‏ تستخدم فى قياس درجة ما 
يمتلكه الفرد من الخاصة الوجدانیةء أى الاتجاه نحو موضوع معين» مثل اتجاه طلبة 
المدارس الثانوية نحو التعلم الذاتى» أو اتجاه طلبة الجامعات نحو التعليم المستمر. 
لذلك لا توجد إجابة صحيحة وإجابة خطأ للفقرات التى يشتمل عليها ميزان الاتجاهات 
Attitude Scale‏ . 


القسم الثاثى :يشتمل على الطرق التى تمكننا من الاستدلال استنادًا إلى سلوك 
Overt alb‏ فملاحظة السلوك فى مواقف حیاتیة فعلية يزيد من صدق هذا 
الاستدلال. وهذه المواقف لا تتطلب تعاون المستجيب» كما لا يجعله يشعر Ob‏ فى 
موقف اختبارى أو أنه يعامل بطريقة خاصةء وكذلك لا تؤدى إلى تغير فى الظاهرة التى 
يجرى قياسها. ويرى سشرست )1969 (Sechrest,‏ أنه لا ينبغى الاستناد إلى موازين 
الاتجاهات استناذا Gb‏ وأوصى باستخدام أساليب ملاحظة السلوك إلى جانب هذه 
الموازين» فقد بيّنت كثير من الدراسات التی قام ويكر )1969 , (Wiker‏ بمراجعتها أن 
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هناك احتمالاً كبيرا أن ترتبط الاتجاهات التى تقاس بهذه الموازين بالسلوك الظاهر 
ارتباطًا منخفضنًا. واستخلص من هذه الدراسات أن /٠١‏ على الأكثر من تباین درجات 
مقابيس السلوك الظاهر يمكن تفسيرها باستخدام البيانات المتعلقة بالاتجاهات. ومن 
أمثلة أساليب ملاحظة السلوك: لعب الأدوار Role Playing‏ والاختیارات 
Sociometric Choices i pa gaw gull‏ وغيرهما. ۱ 

القسم الثالث ؛ يشتمل على الطرق التى تمكننا من الاستدلال استنادًا إلى 
مستويات استجابة أكثر عمقًا من الاستجابة لفقرات موازين الاتجاهات. aiy‏ المثيرات 
بحیث يفهمها الفرد المستجيب بطريقة تختلف عما یقصدہ الفاحص» أى أن هذه الطرق 
غير المباشرة لقياس الاتجاهات تحمل معنى معينًا بالدسبة للمستجيب» بينما يستند 
تفسير الاستجابات إلى نظام مختلف فى المعنى» ومن أمثلتها الطرق الإسقاطية كما 
سبق أن أشرنا. 

القسم الرابع : يشتمل على الطرق التى تُمكننا من الاستدلال استنادًا إلى مقاييس 
فسيولوجية للاتجاهات. وقد اقترح عدد من هذه المقاييس» مثل الاستجابة الجلفانية 
للجلدء وانساع أو ضيق حدقة العسين» ومعدل نبض القلب عند عرض تمشيل مصور 
لمواقف تتعلق بموضوع الاتجاه. وعلى الرغم من أن هذه المقاييس تكشف عن 
الاستثارة أو الشدة» إلا أن المعلومات التى نستمدها منها لا تستعلق LAG Gls‏ بقياس 
الاتجاهات. حیسث إن توجه الاستثارة وهدفها يظل غير معلوم. وعلى الرغم من أن 
فیشباین » وأجزن )1965 , (Fishbein & Ajzen‏ اقترحا أهمية الحصول على قياس 
غير لفظى للاتجاهات يكون خارجًا عن تحكم المستجيب» إلا أنهما ale‏ على ذلك 
بأنه لیس من المحتمل أن oye BT‏ مقاييس رد الفعل الفسيولوجى يمكن أن تحقق هذا 
الاقتراح . 

ونظرًا oY‏ الطرق التى تنتمى إلى القسم الأول المتعلقة بأساليب بناء موازين 
الاتجاهات تعد أكثر استخدامًا من الطرق التى تنتمى إلى القسمين الآخرين»: كما يسهل 
تفسير نتائجهاء فسوف نناقشها بالتفصيل فيما يلى» ونوضح بعض الطرق الأخرى 
بإيجاز . 
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أساليب بناء موازين الإتجاهات . 

أشرنا فيما سبق إلى أنه توجد أساليب متعددة لبناء موازين الاتجاهات Attitude‏ 
8 ذكرنا بعضا منها. وسوف نوضح فيما يلى كيفية استخدام كل من هذه 
الأساليب» وميزات وعيوب كل منهاء ونقارن بينها من حيث الأسس المنهجية التى 
استندت إليهاء ويوضح الشكل التخطيطى التالى (Y-Y)‏ أهم هذه الأساليب: 


الاساليب الاساسیة فى بناء موازين الاتجاهات 





شكل (1-11) يوضح أساليب بناء موارين الاتجاهات الشائعة الاستتخدام 


اسلوب الفترات المتساوية ظاهريا ائیرستوؤا: 

يعد هذا الأسلوب من المحاولات المبكرة التى pls‏ بها فيرستون (Therstone,‏ 
)1931 ,1929 لبناء موازين الاتجاهات» والحقيقة أنه قدم أساليب مختلفة استنادا إلى 
تجارب le‏ النفس الفيزيائى Phsychophysics‏ تفيد فى بناء موازین لاحكام الأفراد 
حول خصائص فیزیائیة مختلفة fre‏ الورن» LAG‏ كان الفرق الحقيقى بين وزن جسمين 
ضئیلا قل عدد الأفراد الذين يستطيعون التمیسیز الصحیح بين وزنيهماء وحاول ٹیرستون 
بطريقة ممائلة بناء موازين اتجاهات بأن يطلب من الأفراد المقارنة بين فقرات أو عبارات 
تتعلق باتجاه معين مثنى مثنى» والحكم على كل من الأزواج من حيث شدة الاتجاهء أى 
أيهما أكشر إيجابية وأيهما أكثر سلبيةء وأطلق على ذلك أسلوب المقارنات الثنائية 
.Paired-Comparisons‏ غير أن هذا الأسلوب يصعب إجراؤه إذا كان عدد الفقرات أو 
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العيارات کبیرا کما هو الحال فی معظم موازين ن الاتجاھات حيث إن ٠١‏ فقرات 
تتطلب إجراه لكك + 0 مقارنة ثنائیة؛ لذلك اقترح ٹیرستون أسلويًا آخر يتطلب 
إجراؤه جهدا i Pi‏ وأطلق عليه أسلوب الفترات المتساوية Equal-Appearing É alb‏ 
Intervals‏ . 
خطوات بناء موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب ثيرستون : 
يمكن بناء موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب ثيرستون باتباع الخطوات التالية: 
ta‏ ضع عدد كبر من النثراته التى تتعلق بموضوع الاتجاه المراد قياسه t‏ 
وليكن ٠‏ فقرة مثلاً تعبر عن درجات تفضيل متباينة للموضوعء أى تتراوح بين 
تفضیل أو موافقة تامف وعدم تفضيل أو عدم موافقة تامة. ويمكن الاسترشاد فى ذلك 
بمراجعة lod‏ المتعلقة بموضوع الاتجاه ومن المقابلات الشخصية الاستطلاعية . 
ويبغى أن تكون صياغة الفقرات واضحة و بدقة عن فكرة واحدة نخالية من 
الغموض» وتسمح بالقبول أو الرفض بدرجات مختلفة فيما يتعلق بموضوع الاتجا 
ولا يجب أن يعبر سومان حقائق» وأن تبدو جميع الفقرات ae‏ أى تحتمل 
استجابات مختلفة من الأفراد الذين تختلف شدة اتجاهاتهم نحو الموضوع» وتُكتب کل 
فقرة على بطاقة صغيرة. فمثلاً إذا كان الاتجاه المراد قياسه نحو التعليم فإن بعض 
(أ) لا يمكن أن نكون مواطنین صالحين بدون تعليم. 
(ب) أذهب إلى المدرسة فقط لأننى مجبر على ذلك. 
(ج) ينبغى أن يحظى التعليم بمزيد من التمويل. 
(د ) لا يجب أن أبذل Oge‏ کبیرا إلا للنجاح فى الامتحانات. 
Ji (a)‏ تعليم مفيد فى حياتنا المعاصرة. 
( ز ) أشك فيما إذا كان التعلیم قد أسهم فى تطوير الحياة أم لا ۔ 
ثاقیا: تعرض بطاقات الفقرات على عدد من المحكمين الأكفاءء الذين يتراوح 
عددهم بين ٤٠ء ٠١‏ محكمًا وربما CAST‏ ويتطلب من كل منهم على حدة تصنيفها فى 
مجموعات أو أقسام منفصلة aay‏ لدرجة آرائهي . واقترح ثيرستون أن يكون عددها 4 أو 
\\ مجموعة أو قسماء فالمجموعة الأولى يعين لها الرقم )١(‏ وتدل على درجة مر تفعة 
٠‏ | من التفضيل ٠‏ وا لمجموعة الأخيرة يُعين لها الرقم (VV)‏ مثلا وتدل على درجة منخفضة 
من التفضيل e‏ بینما الأرقام من (۲) إلى (V+)‏ تدل على درجات متفاوتة من الأفضليةء 
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والرقم ٦‏ يدل على النقطة المحايدة Neutral‏ . وهنا يفترض أن المسافات بين 
المجموعات المثتالیة تبدو كما لو كانت متساوية من وجهة نظر المحكم. وينبغى مراعاة 
ألا يقوم المحكمون بتقدير الفقرات من حيث موافقتهم أو عدم موافقتهم على ما تشير 
إليه کل فقرة» وإنما يضع الفقرة على ميزان أفضلية Favorability Scale‏ من حيث 
إدراك كل منهم لمدى إيجابية أو سلبية الفقرة فيما تعكسه من الاتجاه الذى يتم تقييمه. 
فمثلا الفقرة الأولى المبينة أعلاه يفحصها المحكم ویقرر ما إذا كانت تعكس عدم 
أفضلية وليس عدم أفضلية تامة من حيث الاتجاه نحو التعليم بغض النظر عما إذا كان 
يوافق أولا يوافق على ما تشير إليه الفقرةء أى أن عليه أن يفكر فقط فى الدرجة التى 
تعكس بها الفقرة «الأفضلية» لموضوع الاتجاه أى التعليم مستقلا عن اتجاهه نحو 
الموضوع» ويضع علامة (*) مقابل الرقم المناسب على ميزان الأفضلية كالتالى: 


\\ 1۰ 4 A Y ١ 0 £ ۳ y ١ 
l | 1 | l | | l 4 | | 
عدم تفضيل محايد تفضيل‎ 
تام تام‎ 


وتكرر العملية لكل فقرة من الفقرات التى تم تجميعها مبدئيًا. وهذا يتطلب أن 
يكون المحكمون على دراية جيدة بالمفهوم أو الموضوع أو القضية المتعلقة بالاتجاف 
وكذلك بردود فعل وعمليات تفكير المجموعة العمرية من الأفراد الذين يبنى ميزان 
الاتجاه من أجلهم. وبالطبع لا نتوقٌع أن يتفق المحكمون اتفاقًا Úb‏ على المجموعة أو 
القسم الذى يرون أن كل بطاقة تنتمى إليهء حيث سنجد تشتتا أو توزيعا لأرقام الأقسام 
المختلفة لکل منها. ويبين هذا التوزيع عدد المحكمين الذين عينوا رقمًا معيئًا مناظرا 
لأحد الأقسام ١١ء ١ ١... 9.٠ ٠١‏ لكل فقرة أو بطاقة وليس من الضرورى أن 
يكون عدد البطاقات متساویا فى كل قسم . ْ 

slit‏ نوجد قيمة وسيط Median‏ التوزيع لكل فقرةء olay‏ تعد بمثابة قيمة 
ميزان الفقرة Item Scale Value‏ لاتھا تدل على موقع الفقرة على متصل الأفضلية» 
وبذلك تشير إلى شدة الاتجاه Intensity Scale‏ وقد سبق أن أوضحنا فى الفصل 
الثالث كيفية حساب قيمة الوسيط Gila‏ وجبريًا . 

وابعاه نوجد تشتت التوزيع باستخدام مقاييس التشتت التى أوضحناها أيضًا فى 
الفصل الثالث» ولكن يفضل استخدام مقياس نصف المدی الربيعى لأنه يتعلق 


IBD; 





بالوسیط ويحدد مدى /6١‏ الوسطى من الحالات. فإذا كانت قيمة نصف المدى 
الربيعى لفقرة ما كبيرةء فإن هذا يعنى أن هناك تشتنا كبيرًا فى الأحكام المتعلقة بغقرة 
معينة مما يتطلب حذفها نظرا لأنها رہما تبدو غامضة » وبالتالى لا ينبغى تضمينها فى 
ميزان الاتجاه فى صورته النهائية . وبعد حذف مثل هذه الفقرات تستبقى الفقرات التى 
وسيطها أو قيم ميزانها موزعة توزيعًا Volare‏ على المتصل الافتراضی للميزان. وبذلك 
ربما نحصل على قيم للوسيط مثل ۱۷ء ۱,۸ ء ٣ر٣‏ > ٣ر۲ VM‏ 
PN,‏ ع ١ر٣ KY‏ 5و" ء ۳,۵ . فمن المرغوب فيه أن يكون 
لدینا مجموعة من الفقرات قيم وسيطها تمتد من أحد طرفى المتصل إلى قرب الطرف 
الآخر بحيث تكون جميع تداريج الاتجاه من الموجب إلى السالب ممثلة» غير أنه 
يحتمل أن نجد عددا قليلاً من الفقرات متجمعة عند نقط متعددة على طول الميزان» 
وعندئذ يمكننا اختيار واحدة من الفقرات المتجمعة عند نقطة معينة يكون اتفاق 
المحكمين عليها متقاربًا . فمثلاً إذا كانت قيمة وسيط كل من فقرتين ٣,۱١‏ ۰ ۳,۱۹ 
ووجدنا أن توزيع الأحكام للفقرة الأولى أقل تشتثًا من توزيعها للفقرة الثانیةء فإنه ريما 
نختار الفقرة الأولى ونستبعد الثانية؛ فالفقرتان اللتان وسيط كل منهما ٤‏ » ۴ على 
الترتيب مشلاء يقعان على المتصل ويبتعدان عن بعضهما البعض وحدة واحدة للفرق 
الذى يمكن ملاحظته Just Noticeable Difference (JND)‏ . لذلك ينبغى اتخاذ قرار 
فيما يتعلق بمدى المتصل» وعدد الفقرات التى نحتاج إلى اختيارها. وعمومًا فإنه يكفى 
عادة اختيار ٠١‏ أو YO‏ فقرة» وإن کان من الممكن اختیار عدد أقل. وربما نقرر ely‏ 
صيغتين متكافئتين من ميزان الاتجاہ إذا كان لدينا عدد كاف من الفقرات يسمح بذلك: 
ولكن ينبغى أن تورع أزواج الفقرات عشوائيًا على كل من الصيغتين بحيث يكون لکل 
زوج منها نفس قيمة الوسيط ونصف المدی الربیعی؛ وتبوزع الفقرات عشوائيًا Cal‏ 
داحل كل صيغة. ويمكن الإفادة من الصيغتين المتكافئتين فى دراسة تغیر الاتجاهات. 

ويمكن توضيح LAS:‏ إيجاد قيم الوسيط ونصف المدى الربيعى لإحدى فقرات 
ميزان الاتجاه نحو التعليم الذى أشرنا إليه» ولتكن الفقرة الأولى. ونفترض أن توزيع 
الأحكام كما هو مبين بجدول ONY)‏ التالى: 
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رقم المجموعة او 
القسم 





جدول CIN)‏ يوضح توزيع افتراضى لبيانات التصنيف لفقرة ميزان الاتجاه نحو التعليم Yo)‏ محکم) 


ويلاحظ من جدول ONY)‏ أن المحكمين الذين بلغ عددهم 5٠‏ محكماء قد 
صتفوا الفقرة فى المجموعات أو الأقسام التی عددها ١١‏ قسمّاء ولم يصنف أحد من 
المحكمين الفقرة فى القسمين )١(‏ ء (۲) فى العمود الأول؛ أى أن عدد المحكمين 
(صفر) لكل من هذين القسمين» وحصلنا على السب المئوية لعدد المحكمين فى 
العمود الثالث بقسمة عدد المحكمين فى كل قسم على العدد الكلى للمحكمين وضرب 
الناتج فى .٠١١‏ والنسب المئوية المتجمعة فى العمود الرابع حصلنا عليها بالجمع 
المتتالى للنسب المئوية المناظرة لكل قسم فى العمود الشالث. ويمكن رسم المنحنی 
المتجمع الصاعد النسبى بتمثيل الأقسام على المحور الأفقى» والنسب المئوية المتجمعة 
على المحور الرأسىء ووضع نقط أعلى منتصفات الأقسام تناظر النسب المشویة 
المتجمعة كما هو موضح بشكل VY)‏ التالی : 
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شكل (YAY)‏ يوضم المنحنی التكرارى المتجمع الصاعد لفقرة ميزان الاتجاه نحو التعليم 
ويتضح من شكل (Y_VY)‏ أن قيمة وسيط oda‏ الفقرة t 4, ١‏ ونصف المدی 


١۳۲١ = 





الر _ V’ Y wep‏ ۔۷,۵۸ و 
e‏ ۲ ۲ 


ويمكن بالطبع الحصول على هاتين القيمتين جبريا (سبق توضيح ذلك فى الفصل 
الثالث) أى أن قيمة ميزان الفقرة = ۹,۱١‏ ء والتشتت = ٠۰٠۳۲‏ 

خامسا: نختار الفقرات بحيث تكون الفترات الشی ‏ تفصل بينها متساوية» وقيمة 
نصف المدى الربيعى لها منخفضة» ويمكن اختيار سعة الفترات وحدة واحدة أو نصف 
وحدة أو غير ذلك. فإذا قررنا اختیار ٠١‏ فقرة مثلاء فإنه ربما نختار الفقرات التى 
تقترب قيمة وسيط كل منهامن ٣٣ ٢,٥٢‏ ۳,۵ : ۰ 4,0 مشلا » وهكذا e‏ 
وبذلك تكون فترات ميزان الاتجاه متساوية ظاهريًا. وريما نود فى بعض الحالات أن 
يكون هناك تمييز دقيق فى جزء معين من الميزان عن غيره من الأجزاء» وعندئذ يمكن 
أن نختار الفقرات التى قيمتها متقاربة فى هذا الجزء. 


التكرار 
المتجمه 
المثوى 





سادسا : ثرتب الفقرات التى تم اختیارھا بطريقة Lisl phe‏ وتدون فى قائمة دون 
to.‏ مان كل متها ‘Seale Vales‏ وعندما يستخدم ميزان الاتجاهات يطلب ممن 
سيطبق عليهم إبداء موافقتهم أو عدم موافقتهم فقط على كل فقرة» أو اختیار عدد 
محدد من الفقرات التى تعبر عن موافقتهم بدرجة أفضل. وننظر فقط إلى الفقرات التى 
أبدى كل منهم موافقته عليهاء ونحسب متوسط قيم ميزان هذه الفقرات (الوسيط)» 
وهذه القيمة المتوسطة تحدد موقع الفرد على متصل الاتجاه (التتفضيل - عدم 
التفضيل) . ومن الناحية النظرية ينبغى أن يبدى الفرد موافقته فقط على عدد قليل من 
الفقرات المتجاورة فى قيمة ميزان كل منها التى تقترب من موقعه الحقيقى على متصل 
الاتجاه. فإذا ما أبدى عدد كبير من الأفراد موافقته على فقرات غير متجاورة فى قيمة 
ميزان كل منهاء Op‏ هذا يمكن أن يكون دليلاً على أن الميزان متعدد الأبعادء وهذا رہما 
يتطلب تقسيم الميزان إلى موازين فرعية أحادية البّعد. وعلى الرغم من أن هذا 
. الأسلوب فى بناء موارين الاتجاهات يتعلق بدرجة أساسية بتحديد موقع کل فقرة على 
متصل المیزان الافشراضیء إلا أنه ينبغى الحيطة عند معالجة قيم الميزان کأعداد فعلية 
أو کوحدات يمكن جمعها أو تبادلها علتى المتصل الخطى» فنحن هنا لا نتعامل مع 
فترات متساوية وإنما مع فترات متساوية ظاهريًا «Equal-Appearing Intervals‏ 7 
أنها وحدات سیکولوجیة وليست وحدات علدية» حيث يمكن أن تكون islam‏ أو غير 
متساوية Gate‏ كما أن تة تقسیم المتصل إلى VV)‏ قسم يعد تقسيمًا اعتباريًا. لذلك لا 
يجب أن نعتقد أن الدرجة (A)‏ تساوى ضعف الدرجة )٤(‏ فى قيمتها العددية» كما أننا 
لا نستطيع المقارنة بين الدرجات من ميزان إلى آخر فى بطارية تشتمل على عدد من 
موازين الاتجاهات . 


بعض ميزات وعيوب أسلوب الفترات المتساوية ظاهريا : 

يتميز هذا الأسلوب الذى اقترحه ثيرستون Thurstone‏ بأنه يؤدى إلى موازين 
للاتجاهات Kai‏ من التمييز بين عدد كبير من الافراد فى مسوقع كل منهم على ميزان 
فتراته متساوية ظاهريًا كما سبق أن أوضحنا. فعندما نوجد متوسط قيم ميزان الفقرات 
التى وافق عليها کل فرد نستطيع أن نُحدد مواقع مختلفة لاتجاماتھمء وبذلك يمكن 
التمییز الدقيق بينهم فيما يتعلق بالاتجاه نحو موضوع معين. ويرى بعض مؤيدى هذا 
الأسلوب أن اعتماد قيم ميزان كل فقرة Scale Value‏ على اتفاق مجموعة أكفاء من 
المتكمين الاين Oye gt‏ بشخص كل فقرة واستبعاد الفقرات التى لم تحظ بقدر كبير من 
الاتفاق يمكننا من استخدام الميزان بمزيد من الثقة فى ثبات درجاته. 








غير أنه قد وجه كثير من النقد لهذا الأسلوب» وبخاصة فيما يتعلق بالوقت 
والجهد الذى يتطلبه فى بناء موازين الاتجاهات من حيث التجميع المبدثى لعدد كبير 
من الفقرات وتقسيمها بواسطة عدد كبير ye Cast‏ المحكمين کل على حدة» وحساب 
قيم ميزان كل فقرة؛ ومقدار نشتت هذه القيم استنادًا إلى هذا التقييم» واختیار الفقرات 
التى سوف يشتمل عليها الميزان فى صيغته النهائية» وفقًا لمحكات معينة » و[يجاد 
متوسط درجات كل فرد يطبق عليه الميزان لإيجاد موقعه النسبى على متصل الاتجاه 
موضع القياس . كذلك من المحتمل أن يتحدد موقع واحد على المتصل لفردين متوسط 
قیم ميزان الفقرات التى أبدوا موافقتهم عليها متساويًا على الرغم من اختلاف قیم وسيط 
الفقرات فى الحالتين» إذ يمكن أن يوافق أحدهما على فقرات قيمة وسيط كل منها 
٢٤ء ٦‏ على الترتيب ومتوسطها of‏ ويوافق الآخر على فقرات مختلفة وسيط كل 
منها ٥ ء٤ ٣‏ ومتوسطها Cat E‏ مما يجعل تفسير درجة اتجاه كل منهما موضع 
تساؤل» نظرًا لاختلاف نمط اتجاه كل منهما. 

كما أن تصنیف المحكمين للفقرات ريما يتأثر باتجاهاتهم الشخصية وخلفياتهم 
الثقافية مما يؤدى إلى اختیار فقرات لا تمشل مواقع ثابتة على متصل الاتجاه. إذ إن 
أسلوب ثيرستون يستند إلى افتراض أساس يتعلق بعدم اختلاف قيم ميزان الفقرات 
باختلاف عينات المحكمين. غير أن بعض الدراسات أوضحت أن هذا الافتراض يتحقق 
إذا لم يكن هناك تحيز واضح من جانب المحكمين فيما يتعلق بمتصل الاتجاه المراد 
قياسه . أما إذا كان المحكمون متأثرين بشكل ما بموضوع الاتجاه فإن هذا ربما يؤدى 
إلى تغير فى قيم ميزان الفقرات )1965 (Ager & Dawes,‏ . 

وعمومًا ob‏ أسلوب الفترات المتساوية ظاهريًا الذى اقترحه ثيرستون لا Lay‏ 
بالسلوك بدرجة أفضل من غيره من الأساليب الأخرى التى سنوضحها. 

أسلوب التقدير الجمعى اليكرتا : 

الأسلوب الشانی لبناء موازين الاتجاهات يسمى أسلوب التقدير الجمعى 
«Summated Ratings‏ أو أسلوب ليكر ت .Likert Technique‏ وهذا الأسلوب 
يتطلب جھڈا GB yy‏ أقل مما يتطلبه أسلوب ثيرستون» ويؤدى إلى نتائج مماثلة» حيث إنه 
لا یعتمد على تقييم المحكمين» لذلك يعد من الأساليب الشائعة الاستخدام فى القیاس 
والبحوث التربوية والنفسية والاجتماعية. ويعتمد هذا الأسلوب على القياس الرتبی 
للاتجاهات» حيث يقدم للفرد قائمة تشتمل على عبارات أو فقرات»ويطلب aro‏ إبداء 
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موافقته أو عدم موافقته بدرجات متفاوتة تعكس شدة اتجاههء فالأفراد الذين تكون 
موافقتهم أقل شدةء والأفراد الذين يتباين موقعهم على هذا المتصل يتوقع أن يكون 
سلوكهم مختلفًا فى المواقف الاجتماعية المتعلقة بموضوع الاتجاه. غير أن ارتباط 
السلوك الفعلى بالاتجاه لا يزال مثار جدل بين علماء النفس؛ وتتحدد شدة الاتجاه 
جزئيًا بإعطاء أوزان مختلفة لاستجابة الفرد لكل فقرة. فمثلاً إذا كانت الفقرة «أحب 
مهنتى" فإنه يمكن أن يستجيب الفرد على ميزان رتبى متدرج يشتمل على خمس نقاط 
كالتالى: 


اوافق faa‏ اوافق غير متاكد لااوافق ل اوافق على الإطلاق 


فالاستجابة (te BLD‏ يعين تھا الوزن الرقمى )0( 6 والاستجابة «لا أوافق على 
(GLY‏ يعين لها الوزن الرقمى )١(‏ وهكذا. وكلما زاد الوزن الرقمى دل ذلك على 
حب الفرد لمهنته والعكس صحیح؛ فإذا استجاب ٠٠١‏ فرد على هذه الفقرة» فسوف 
نحصل على ٠٠١‏ استجابة تتراوح أوزانها الرقمية بين )١(‏ 6 )0( فجميع الأفراد 
الذين يستجيبون «أوافق جلا يحصلون على الوزن الرقمى (0)» أما الذين يستجيبون 
«لا أوافق على الإطلاق» يحصلون على الوزن الرقمى .)١(‏ ولكن ليس بالضرورة أن 
جميع من أبدوا موافقتهم التامة على الفقرة يكون لديهم نفس المشاعر نحو مهنتهم؛ 
لأن فقرة واحدة لا تكفى بالطبع لتقييم هذه المشاعر. لذلك يستند أسلوب التقدير 
الجمعى على مجموعة من الفقرات من أجل التوصل إلى تقييم أكثر دقةء والتمییز بين 
الأفراد فی شدة اتجاههم نحو موضوع معين على ميزان متدرج مثل المبين أعلاه. فإذا 
كان المیزان يشتمل على خمس نقاط. وكان لدينا (V+)‏ فقرات» op‏ أعلى درجة 
يحصل عليها فرد سوف تكون (20) وأقل درجة CV)‏ أى أن المدى أصبح )£1( 
للفقرات العشر بدلاً من )٥(‏ للفقرة الواحدة» وكلما راد عدد الفقرات زاد المدى. أى 
زاد تباين الدرجات مما يؤدى إلى زيادة دقة القياس. وبالطبع لا يقتصر هذا الأسلوب 
على نمط الاستجابات الموضح corel‏ وإنما يمكن استخدام أى میسزان رتبى متدرج 
اخرء مثل: 


ےم 


۲ 








)١(‏ موافق» غير متأكد . غير موافق. 

(۲) موافق بشدةء موافق» غير متأكد ولكن موافق إلى حد ماء غير متأكد ولكن 
غير موافق إلى حد cle‏ غير موافق؛ غير موافق على الإطلاق. 

sio (Y)‏ ء Ge‏ أحياناء ob‏ إطلاقًا. 

ويفضل ألا يزيد عدد هذه الأقسام عن خمسة لكى يتمكن الفرد من التمییز بينها 
واختيار درجة موافقته بدقة. كما يلاحظ أن النمطين ١ء ٢‏ اشتملا على القسم «غير 
متأكد» حيث يفترض أن الفرد Gill‏ يختاره لا يكون له رأى» ومع هذا یستخدم أحيانًا 
فى مثل هذه الموازين. ولكن النمط الشانی اشتمل على سستة أقسام لکی یسحدد الفرد 
توجهه سواء جهة اليمين إذا اختار اغیسر متأكد ولكن غير موافق إلى حد ما» أو جهة 
اليسار إذا اختار «غير متأكد ولكن غير موافق إلى حد ما٥ء‏ وذلك OY‏ الاستجابة غير 
متأكد» لا تفيد فى تحليل البیانات . وبالطبع فإن استخدام القسم «غير متأكد» فى موازين 
الاتجاهات یعتمد على خصائص عينة المستجيبين ومستوى تعليمهم ومدى ألفتهم 
بالمطلوب منهم . 

خطوات بناء موازين الاتجاعات باستخدام أسلوب ليكرت : 

يمكن ہناء موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب التقدير الجمعى (أسلوب 
ليكرت) باتباع الخطوات التالية : 

أولا ه تجميع عدد كبير من الفقرات التى تتعلق بموضوع الاتجاه المراد قياسه مثل 
الاتجاه نحو المعلمء أو نحو ميجال دراسى معين » أو نحو موضوعات عامة مثل 
الانفتاح الاقتصادى» أو تقنيات الاتصال وغير ذلك؛ ونظرا OY‏ كل فقرة فى الميزان 
التجمعى تهدف للحصول على تباین متسق فیما يتعلق بالاتجاهء فإن معظم الفقرات 
ينبغى أن تتضمن مدى متسعًا من حيث شدة التفصیل 78۷٥۲۵۵1088‏ » مع مراعاة أنه 
لا توجد فقرات محايدة فعلاً فى مثل هذا الميزان أو فقرات متطرفة . والفقرات 
المتطرفة فى الشدة فى كلا الاتجاهين تؤدى إلى تباين أقل من الفقرات الأقل تطرفًاء 
ويكون تمييزها clare‏ ويمكن أن يتراوح عدد الفقرات بين ٤٠ء ٠٦‏ فقرة تكون 
مقسمة تقسيما متعادلا بين الفقرات الموجبة والفقرات السالبة. 

GOL‏ تطبيق الفقرات على مجموعة من الأفراد مماثلة للمجموعة المستهدفة أى 
al‏ طن ee‏ موان a‏ سد YS‏ اس وجك أن تمل هده 
المجموعة على عدد من الأفراد يساوى عشرة امكل ote‏ الفقرات )1978 (Nunnally,‏ 
ويفضل زيادة عدد الأفراد عن ذلك إذا أمكن»ويراعى جعل شروط أو ظروف التطبيق 








مماثلة بقدر الإمكان لظروف التطبيق على المجموعة المستهدفة» ويطلب من كل فرد أن 
wis‏ رأيه فيما يتعلق IS‏ فقرة ويحدد شدة موافقتهء أى ما إذا كان موافقًا جداء أو 
موافقّاء أو غير caste‏ أو غير موافق» أو غير موافق على الإطلاق؛ لذلك ينبغى أن 
تكون مجموعة الأفراد ممثلة للمدى الكلى للاتجاه المراد قياسه بقدر الإمكان. 

GH‏ تعين درجة أو وزن رقمى لاستجابة الفرد على كل فقرة Giy‏ للأوزان التى 
أشرنا إليهاء مع مراعاة أن تُعكس هذه الأوزان الرقمية للفقرات السالبة . 

فمثلاً: إذا كانت الفقرة كالتالى: a Lae‏ المدرسة ما يساعدنى فی الحصول 
على عمل» فإن: موافق جذا = ٥‏ » وموافق = ٤‏ ء وغير متأكد = ۳ ء وغير موافق Y=‏ 
وغير موافق على الإطلاق = .١‏ 

أما إذا كانت الفقرة كالتالى : «المدرسة مضيعة للوقت» OB‏ : موافق جد = ١ء‏ 
وموافق ۲ » وغير متأكد = ۳ » وغير موافق = ٤‏ » وغير موافق على الإطلاق = .٥‏ 

وتجمع درجات الفرد فی جمیع الفقرات التی استجاب لهاء فمثلاً إذا استجاب 
اموافق جدا» للفقرة الأولى (الدرجة = 0( » «وغير متأكد» للفقرة الثانية (الدرجة (Y=‏ 
«وموافق» للفقسرة ASL‏ (الدرجة = )٤‏ » «وغير موافق» على الفقرة الرابعة 
(Yaiza)‏ فإن درجة الفرد = 2١5 = ۲ + ٤ + ۳ + ٥‏ وبالمثل فی الفقرة الثانية مع 
مراعاة الأوزان الموضحة. 

tasty‏ ۰ إجراء تحليل فقرات Item Analysis‏ لاختيار الفقرات A‏ تميز بين 
الأفراد بدرجة أفضل على متصل cole VI‏ وذلك بإيجاد الارتباط بين الدرجات الكلية 
التى يحصل عليها الأفراد واستجاباتهم لكل فقرة» والاستبقاء على الفقرات التى يكون 
ارتباطها مرتفعاء وبذلك نحصل على میزان متسق داخليًا. أو يمكن إيجاد معامل تمییز 
كل فقرة كما سبق أن أوضحنا فى الفصل السابع. ويفضل ترتيب قيم معامل الارتباط 
ترتيبًا تنازليًا واخحتيار عدد متساو تقريبًا من الفقرات الموجبة والفقرات السالبة وضمهما 
معًا لتكون ميزان الاتجاه فى صيغته الأولية . 

خامسا : إيجاد معامل WIT‏ لكرونباك Cronbach (Œ)‏ للفقرات التى تم 
اختيارهاء وذلك بإيجاد تباين درجات كل منها وتباين الدرجات الكلية وتطبيق الصيغة 
OYE)‏ التى سبق أن أوضحناها فى الفصل الرابع»أو تكوين مصفوفة الارتباطات بين 
درجات الفقرات والدرجات الكلية وإجراء تحليل المفردات باستخدام الحاسوب. 








وسوف تفيد هذه المصفوفة Cad‏ فى الخطوة التالية . Bp‏ كانت قيمة هذا المعامل 
مرتفعة بدرجة كافية (۸۰, ٠‏ أو أكبر) فإنه يمكن أن يشتمل ميزان الاتجاه على هذه 
الفقرات فى صيغته النهائية (حوالى ٠١‏ فقرة). وینبغی ملاحظة ما ذكرناه سابقًا من أن 
قيمة معامل الثبات تعتمد على عدد أقسام ميزان التقدير المقابل لكل فقرة. وهذه 
الخطوة تعد بمثابة مؤشر لخاصة أحادية البعد «Unidimensionality‏ حيث نتحقق بها 
من أن جميع الفقرات تقيس شيئًا واحداء وهو ما اهتم به ليكرت اهتمامًا أساسيًا . 

Gal‏ : ترتيب الفقرات المختارة بطريقة عشوائية فى ميزان الاتجاهء أى 
الاستبيان» وبذلك يمكن استخدامه فى قياس الاتجاه المطلوب حيث يطبق على 
المجموعة المستهدفة» وإيجاد الدرجة الكلية لكل فرد بجمع الدرجات المناظرة 
لاستجاباته على الفقرات التى يشتمل عليها الاستبيان. 

والدرجة الخام الكلية التى يحصل عليها الفرد يكون معناها محدودا فى ذاتهاء 
ويتضح معناها بدرجة أفضل إذا قورنت بدرجات الأفراد الآخرين الذين طبق عليهم 
ميزان الاتجاه» حيث يمكن أن يتضح موقعه على متصل الاتجاه بالنسبة لموقع هؤلاء 
الأفراد. 

مزایا وعيوب أسلوب التقدير الجمغو : 

يتميز هذا الأسلوب بأنه يجمع فى بناء موازين الاتجاهات بين خبرة من يقوم 
بإعدادها والتفكير المنطقى فى اشتقاق الفقرات من نطاق نظرى شامل للاتجاه المراد 
قياسه. ويمكنه صياغة الفقرات Ley‏ يراه مناسبًا مادام ملتزمًا بالربط المنطقى بین محتوى 
الفقرات وموضوع الاتجاه. ویستند هذا الأسلوب إلى عدد من الفروض أقل مما تستند 
إليه الأساليب الأخرى» ویتمسیز بسهولة حساب درجات الفقرات والدرجات الكلية 
ومقارنتها بغيرها من الدرجات على متصل الاتجاہ. ويعتمد تفسير الدرجات على منطق 
بسيط مؤداه أنه كلما زادت الدرجة الكلية التى يحصل عليها الفرد دل ذلك على زيادة 
شدة اتجاهه . 

لذلك يستخدم هذا الأسلوب بكثرة فى تصميمات البحوث التى تستكشف بعض 
الظواهر النفسية الاجتماعية» ويتميز WIS‏ بالمرونة حيث يستطيع الباحث أن يجعل 
ميزان الاتجاه مشتملاً على عدد من الفقرات يراه مناسباء وزيادة عدد الفقرات يمكنه من 
الکشف عن الفروق الفردية فى الاتجاه المراد قياسهء وبخاصة إذا كان عدد آفراد 
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المجموعة كبيرا. غير أن بعض الباحثين يطلقون على أى ميزان متدرج يشتمل على عدد 
من الأقسام. «ميزان ليكرت» على الرغم من أنهم لا يستخدمون فى aly‏ أسلوب تحليل 
الفقرات أو التحقق من أن الفقرات تقيس بعد أحاديّاء وبذلك يساء استخدام هذا 
cor glo‏ ولا يفاد من نتائجه الفائدة المرجوة. 

ولكن يعاب على أسلوب التقدير الجمعى أنه يقتصر على مستوى القياس الرتبى. 
أى يسمح بترتيب الأفراد على متصل الاتجاه من حيث درجة موافقة كل منهم دون 
معرفة مقدار زيادة درجة موافقة الفرد عن غيره من الأفراد» أو تحديد مقدار التغير الذى 
حدث لديه فى الاتجاه بعد مروره بخبرات معينة» حيث إن ذلك يتطلب مستوى قياس 
فترى. كما أن الدرجة الكلية لفرد ما لا يكون لها معنى واضح نظرا لأن أنماطًا متعددة 
من الاستجابات للفقرات يمكن أن تؤدى إلى الدرجة ANS‏ نفسها. غير أنه يمكن 
التغلب على ذلك بالعناية بتحليل الفقرات بحيث نضمن أن يشتمل الميزان فقط على 
الفقرات التى تميز جيدًا بين الدرجات الكلية المرتفعة والدرجات الكلية المنخفضة» 
وقد سبق أن رأينا أن هذا ينطبق Cal‏ بدرجة كبيرة على أسلوب ثيرستون نظرا لكثرة 
أنماط الاستجابات الممكنة فى هذه الحالة. غير أن البعض يرى أن اختلاف أنماط 
الاستجابات التى تؤدى إلى الدرجة الكلية نفسها يمكن إعزاؤه إلى تبایسن الخطأ فى 
الاستجابات ولیس إلى تباین حقيقى فی الاتجاه. ونظرا لتعدد الفقرات التى يشتمل 
عليها الميزان فإن هذه الاختلافات فى أنماط الاستجابات لكل فقرة التى لا تتعلق 
بالاتجاه الذى يجرى قياسه يلغى بعضها البعض CM‏ ومع هذا فإنه ينبغى الاهتمام 
بفحص أنماط الاستجابات لكل فقرة أكثر من الاهتمام بالدرجات الكلية نظرًا JY‏ معناها 
يختلف باختلاف هذه الأنماط. 


الأسلوب التراكمى اجتمان) : 

إن موازين الاتجاهات التى تبنى استنادًا إلى الأسلوبين السابقين تششمل على 
فقرات غير متجانسة فيما يتعلق بالأبعاد المختلفة لموضوع الاتجاه المراد قياسه. فمثلاً 
فی بناء میزان اتجاہ متعلق بالتعليم ريما لا نفصل بين الفقرات أو العبارات التى تتعلق 
بالممارسات السائدة فی التعليم اللإلزامى» والفقرات أو العبارات التی تتعلق بفكرة 


Yo} لل‎ 
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التعليم الذاتى غير الرسمىء أو غير ذلك من جوانب أو أبعاد الاتجاه نحو التعليم. 
فالجمع بين جوانب أو أبعاد مختلفة فى ميزان واحد يؤدى إلى صعوبات فى تفسير 
الدرجات التى يحصل عليها الأفراد Gnd‏ واضحًاء وبخاصة أن أنماط هذه الدرجات 
تکون متعددة كما سبق أن أوضحنا. 

لذلك اقترح جتمان Guttman‏ أسلوبًا للتغلب على هذه المشكلة أطلق عليه 
الأسلوب التراكمى LN  sCummulative Technique‏ باستخدام هذا الأسلوب بناء 
موازين اتجاهات أحادية البعد 0110001810081 و ل ميزان الاتجاه أحادى البعد فقط 
إذا أدى إلى ميزان تراكمى» ونعنى بذلك أن الفقرات ترتبط فيما بينها بحيث إذا وافق 
الفرد على الفقرة (Y)‏ فإنه يوافق Cal‏ على الفقرة )١(‏ التى تسبقهاء ومن يوافق على 
الفقرة (۳) فإنه يوافق Cal‏ على الفقرتين (١)ء‏ (۲) اللتين تسبقانهاء وهكذا. 

فمثلاً إذا طلبنا من الأفراد إبداء موافقتهم أو عدم موافقتهم على العبارات التالية 
المتعلقة بالاتجاه نحو منظمة الأمم المتحدة: 

)1( منظمة الأمم المتحدة تنقذ جميع الشعوب. 

(ب) منظمة الأمم المتحدة هى أملنا فى التعايش السلمى . 

(ج) منظمة الأمم المتحدة تعد قوة بنّاءة فى العالم. 

( د ) ينبغى استمرار المشاركة فى منظمة الأمم المتحدة. 

فإذا كانت هذه الفقرات تمثل ميزانًا تراكميّاء فإننا نتوقع أن الفرد الذى يوافق 
على الفقرة ( آ ) سوف يوافق على الفقرات (ب) » (ج) e‏ (د) » والفرد الذى لا 
يوافق على الفقرة C1)‏ ولكنه Gly‏ على الفقرة (ب) نتوقع أن يوافق على الفقرتين 
(ج) ء (د) » وبذلك يمكن ترتيب جمیع استجابات الأفراد فى نمط يماثل الموضح 
بجدول VAY)‏ التالى» حيث تقدر درجة واحدة لكل استجابة «موافق» على أى من 
الفقرات الأربع: 
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جدول (۱۲۔۲) يوضح نمط الاستجابات على أربع فقرات فى ميزان تراكمى 


خطوات بناء موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب جتمان : 


عند بناء ميزان اتتجاه تراكمى ينبغى كتابة أو تجميع عدد من الفقرات تتطلب 
الاستجابة رافق أو اغیر موافق» وترتيبها بحسب درجة الموافقة» وأحيانًا يمكن 
ترتيبها Ul phe‏ دون فيحاولة تحديد ما إذا كانت الفقرات الفاصلة بينها متساوية» حيث 
إن الميزان التراكمى يعد من المستوى الرتبى. ولكن يبغى التتتقق .من أن جع 
الفقرات تمثل بعد أحاديا للاتجاه المراد قياسهء أى تتخذ نمطا Cale‏ مماثلاً لما هو 
موضح بجدول (۱۲۔۲)فإذا أمكن التوصل إلى هذا النمط التام يصبح لمجموعة 
الفقرات التى يتم اختيارها معنى واحدء أى إذا علمنا الدرجة التى يحصل عليها فرد 
يمكن دون الرجوع إلى استبيان الاتجاه معرفة الفقرات التى أبدى موافقته عليها. 
زنب الحو فى الا قع الفعلى على مثل هذا النمط المثلثى التام الذى 
يعكس بعد أحاديًا لمیزان الاتجاہء وذلك GY‏ يوجد عادة عدم اتساق فى الاستجابات: 
أى توجد أخطاء ۔ ويمكن توضيح ذلك بنمط الاستجابات الذى يوضحه جدول 
(-۴) التالی : 
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جدول (TAY)‏ يوضح الخطأ فى بعض أنماط الاستجابات 


ويتضح من جدول (۳-۱۲) أن الفرد الأول استجاب بالموافقة على الفقرتين (D‏ 
(ب) » ولم يوافق على الفقرة (ج) » ووافق على الفقرتين (د) ء Ca)‏ وحصل على 
الدرجة )4( 

فعدم موافقته على الفقرة (ج) يعد فی هذه الحالة من الخطأ Error‏ » وكذلك 
لم يوافق الفرد الثانى على الفقرة (ب) حيث يعد ذلك أيضًا من الخطأء لذلك وضعنا 
دائرة على الفقرتين e Ce)‏ (ب) بالنسبة لكل من الفردين على الترتیب؛ وربما يدل 
ذلك على أن ميزان الاتجاه لسن أحادى البعد. أما نمط الاستجابات الموضح فى 
جدول (YNY)‏ فيدل على ميزان اتجاه تراكمى أحادى البعد. ويمكن التنبؤ بنمط 
الدرجات من معرفتنا للدرجة الكلية للفرد حيث إن نمط الاستجابات ليس به أخطاء 
(علامات سالبة)» أى يمكن إعادة تكوين هذا النمط نم و . وإذا كان عدد 
الأخطاء فى نمط استجابات مجموعة من الأفراد کبیراء فإن هذا يعنى عدم إمكانية إعادة 
تكوين هذا النمط .Nonreproducable‏ . 

وقد اقترح جتمان Guttman‏ صيغة يمكن باستخدامها إيجاد falar‏ إعادة تكوين 
نمط الاستجابات Coefficient of Reproducibility‏ کالتالی : 


ا ا 0اا وى COW) sce‏ 


والمقصود بالأخطاء كما أشرنا الابتعاد عن النمط المثلثى المثالى. 
وعدد الاستجابات = عدد الأفراد × ote‏ الفقرات . 
ليد ة 
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فإذا نظرنا إلى جدول )1۲( تلاحظط أن عدد الأخطاء Y=‏ وعدد الأفراد Y=‏ 
وعدد الفقرات = ۲ ء وبتطبيق الصيغة (۱۴-۔١)‏ نجد أن: 


معامل إعادة تكوين نمط الاستجابات ١١‏ لا = ٠,60‏ 
YxY‏ 


وقد اقترح جتمان أن يكون الحد الأدنى لقيمة هذا المعامل لمجموعة من 
الفقرات التى يشتمل عليها الميزان التراكمى للاتجاه ۹۰, ٠‏ لكى يطلق على الميزان 
أحادى البعد. ونظرا لأننا اعتمدنا فى المثال السابق على فقرتين فقط انخفضت قيمة 
هذا المعامل إلى ٠,٠۰‏ . لذلك أوصى جتمان اختيار ٠١‏ أو ٠١‏ فقرة وتطبق على 
ote‏ لا يقل عن ١٠١١‏ فردء ويتم اختيار هذه الفقرات من نطاق شامل للفقرات المتعلقة 
بموضوع الاتجاه. ١‏ 

ميزات وعيوب الأسلوب التراکمن : 

يتميز هذا الأسلوب كما اتضح لنا بتركيزه على خاصة البعد الأحادى للفقرات فى 
موازين الاتجاهات» وبذلك يمكن تحديد عدم اتساق استجابات الأفراد» وربما التعرف . 
على الاستجابات غير الصادقة مما يزيد من الثقة فى المعلومات التى يقدمها 
المستجيبون. ويسهل استخدام الأسلوب التراکمی إذا كان عدد الفقرات قلیلاًء أما إذا 
زاد العدد عن VY‏ فقرة» فإن استخدامه يكون مجهذاء بل غير عملى» كما يتميز بأنه 
يمكن إعادة تكوين أنماط الاستجابات إذا علمنا الدرجة الكلية التى حصل عليها الفرد 
فى ميزان الاتجاهء وهذا بالطبع لا يتحقق فى أسلوب ٹیرستون أو ليكرت. 

غير أنه ليس من الأساليب الأكثر فاعلية فى قياس الاتجاهات نحو موضوعات 
معقدة أو فى gett‏ بالسلوك المتعلق بھا۔ كما أن خاصة Lal‏ الأحادى ربما تنطبق على 
مجموعة معینة من الأفراد دون الأخرى » أو ربما تنطبق عليها فى وقت ما ولا تنطبق 
فى وقت آخرء وبخاصة of‏ التطورات التى حدثت فى أساليب بناء موازین الاتجاهات 
تؤكد أهمية بناء موازين متعددة الأبعاد حيث أوضحت البحوث السيكولوجية أن الأفراد 
لا يستجيبون عادة استجابات أحادية اليعد» مما يجعل استخدام أسلوب جتمان غير 
واقعى . كما أن هذا الأسلوب يعد من الأساليب التى تستمی إلى النماذج الحتمية فى 
حين أن التوجهات المعاصرة اهتمت ببناء نماذج احتمالية يستند إليها فى قياس السمات 
الإنسانية ہما فی ذلك الاتجاهات. ولعل النظرية المعاصرة فى القياس التربوی والنفسی 
التى سنوضحها فى الفصل الرابع عشر تعد أحد هذه التوجهات . 











بعض الإأساليب الخاصة : 

تعد أساليب ely‏ الموازين التى ناقشناها فيما سبق أكثر الأساليب استخدامًا فى 
قياس الاتجاهات» غير أن هناك أساليب dele‏ أخرى أقل استخدامًا ولکٹھا تفيد Cal‏ 
فى قياس كثير من الجوانب الوجدانية للأهداف التعليمية وكذلك فى قياس الاتجاهات. 

وسوف نوضح بعض هذه الأساليب فيما يلى: 


اسلوب تمايز Slza‏ المفاهيم Semantic Differential Technique‏ : 
قام أوزجود 058000 بجامعة إيلينوى الأمريكية عام ۱۹۵۲ بنشر نتائج دراساته 
المتعلقة بمكونات معانی المفاهيم» حيث جمع عدذا کبیرا من الصفات ووضعها فى 
زواج من الصفات المتضادة ثنائیة القطب «Bipolar‏ وطلب من الأفراد تقدير سلسلة من 
المفاهيم أو الحكم عليها من حيث ما تعنيه لكل منهم باستخدام هذه الأرواج من 
الصفات. وأجرى تحلیلاً عامليًا للبيانات حيث استخلص BW‏ عوامل أو مكونات 
أساسية تنطوى عليها هذه التقديرات هى: التقييم Evaluation‏ والقوة «Potency‏ 
والنشاط Activity‏ وفيما يلى بعض أمثلة لأرواج الصفات المتضادة المتعلقة بكل من 

هذه العوامل : 
عامل التقييم: جيد - ردیء » عادل ‏ غير عادلء » أمين ‏ غير أمين 
ناجح ‏ غير ناجح » موجب ۔ سالب ٠‏ سار ۔ غير سار 
عامل القوة: قوی ۔ ضعیف ء ثقيل خفيف 2 ٠‏ كبير- صغير 
متشدد - متساهل » سميك - رفيع > digo Sda‏ 
عامل التشاط: سريع - بطئ » نشط ۔ ple‏ »> ساحن ۔ بارد 
مثیر - هادئ ؛ متوتر - مسترخحی » مندفع - متروى 
وقد نشر أوزجود ومعاونوه )1957 (Osgood et al.,‏ نتائج هذه البحوث فی 
كتاب «قياس المعنى (The Measurement of Meaning‏ وأشاروا إلى كثير من أزواج 
الصفات المتعلقة بكل من هذه العوامل أو المكونات الأساسية. واستند أورجود فى 
ذلك إلى افتراض أن خصائص الأفكار والأشياء فى اللغة المكتوبة والمتخاطب بها يتم 
التواصل بها بسدرجة أساسية بواسطة الصفات. واقترح أسلوبًا عامًا يمكن باستخدامه 
الحصول على تقديرات للمفاهيم فى سلسلة من موازين للصفات المتضادة ثنائية القطب 

أطلق عليه «أسلوب تمايز معانى (The Semantic Differential Technique,.alic}|‏ . 

و يعد أسلوبًا لقياس معسنى شىء ما بالنسبة للفردء ويستخدم بعامة للإشارة إلى أى 





مجموعة من موازين التقدير forty Rating Scales‏ كل منها على صفة ثنائية القطب . 
لذلك فإن هذا الأسلوب لا يعد أداة قياس معينة أو اختبار» وإنما أسلوب قياس عام 
يتميز بالمرونة فى قياس الاتجاهات وغيرها من الجوانب الوجدانية. ولتوضيح ذلك 
نفترض أن المثير أو المفهوم المراد تقييم اتجاه الفرد أو مشاعره نحوه هو مفهوم 
«التعلم»» فيمكن أن تكون موازين التقدير التى تشتمل على صفات متضادة ثنائية القطب 
كما هو موضح بشكل (۳-۱۲) التالى : 





شكل (۱۲۔۳) يوضح صفحة تمايز معانی المفاهيم 

ا تقدير fo ates‏ المدون أعلى الضفحة النخاصة 
5-55 وأن 7 علامة فی الموضع الذى ل عن توجّه وشدة ا 
المفهوم. ويمكن استخدام أى عدد من المفاهيم أو المشیرات مثل : یھ 
والأشياء» والمقاهيم المجردة» والممارسات» والمؤسسات وغير ذلك . وبذلك يمكن 
تقییم اتجاه الأفراد نحو عدد كبير من المفاهيم أو العبارات فى وقت قصير بدلا من بناء 
ميزان اتجاه لكل مفهوم على حدة كما فى الأساليب التى سبق أن ناقشتاها. 

وقد أوصت كثير من الدراسات بالاهتمام بعامل أو مكونة «التقييم» فى بناء 
الموازین باستخدام أسلوب تمايز معانى المفاهيم . 

خطوات اسلوب تمايز مغانی المفاهيم : 

يمكن اتباع الخطوات التالية عند بناء موازين تمايز معانى المفاهيم: 

)١(‏ تحديد المفهوم أوالمفاهيم المراد تقدیرھا : يعتمد اختيار عدد ونوع 
المفاهيم على الهدف من بناء ميزان الاتجاهات. ويفضل اختیار مجموعة من المفاهيم 
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المترابطة التى يجمعها إطار مشترك» فكلما زاد تجانس المجموعة أمكن اختيار صفات 
ثنائیة القطب واضحة المعئی . فمثلاً مجموعة من المغاهيم مثل : sphaa‏ والمعلم: 

والمدرسة» والدراسة» والکتب المدرسية کاو اط متجائسة نسبياء ویمکن 
للمعلم تقييم مشاعر الطلاب نحو مفاهيم أساسية فى وحدة أو مقرر دراسى معين. 

(۲) اختيارموازين ثنائية القطب مناسبة a‏ يعتمد اختيار مجموعة من 
الموازين على مدى مواءمتها وتمثيلها للمفاهيم المحددة» وينبغى عدم اختيار صفات 
طبيعية أو فيزيائية للأشياء» فمثلا لا يجوز إذا كان المطلوب تقييم مفهوم «صخرة» مثلا 
أن نختار صفة ثنائية ںی سو وٹ ويجب أن تكون الموازين ممثلة 
لمدی متسع من المشاعر التى یحتمل أن 7 تقترن بالمفاهيم المحددة» ورہما يتطلب ذلك 
تجريب هذه الموازين ميدانيًا وإجراء تحليل عاملى للبيانات» غير أن ذلك ربما لا يكون 
مناسبًا فى كثير من الحالات. ويمكن الاسترشاد فى اختیار الصفات بالقوائم التى أعدها 
أوزجود Osgood‏ فى كتابه الذى أشرنا cad}‏ وكذلك اقتراح صفات أخرى مناسبة. 
وينبغى مراعاة أن يكون مستوى صعوبة الكلمات التى تدل على صفات مناسبّا 

(Y)‏ تصمیم صفحات تدون فيها الاستجابات: ينبغى أن يظهر كل مفهوم فى 
صفحة مستقلة» حيث يكتب المفهوم أعلى الصفحة يليه الموازين المتعلقة ea‏ بحيث 
يكون مقابلاً لمنتصف كل ميزان» كما هو موضح بشكل (PNY)‏ .كما ينبغى أن 
يحدث Jali‏ عشوائى بین أقطاب الموازين أى بين أزواج الصفات مثل (موجب۔ سالب»ء 
غير ناضج - ناضج) > وأن يكون عدد النقاط الفاصلة بين كل صفتين EU‏ ويفضل أن 
يكون سبع نقاط أو ریما ت نقاط . غير أن هذا يعتمد على خصائص dye‏ الأفرادء فإذا 
كانوا أطفالاً صغارا ربما د بخمس نقاط ويمكن الاكتفاء بأزواج من الصفات 
عددها يتراوح بين ne‏ تس سد الام ig‏ يه ولكن 
ا کت ورای سرت سن ری ٠‏ مفهومًا بموازين عددها 

٠‏ ميزاناء ويفضل تقلیل هذا العدد بالنسبة للأطفال. 

)£( كتابة تعليمات الاستجابة : ينبغى أن تشتمل صفحة الغلاف على 
تعليمات عامة تتعلق بالهدف من المقياس والمطلوب من المستجيب» وكذلك كيفية 
تدوين الاستجابات» وتوضيح ضرورة التعبير عن الانطباع الأول بسرعة» وإصدار أحكام 
مستقلة لكل زوج من الصفات المتعلق بالمفهوم المعصین؛ والتعامل مع كل مفهوم 
بطريقة مستقلةء والتنويه بأن الفرد ينبغى عليه الحكم على المفهوم كما يراه ولیس كما 
براه أو يستجيب له الآخرونء مع مراعاة عدم تفسير العلاقة بين الصفة والمفهوم نظرا 
لأن هذا يؤدى إلى عدم صدق استجابة الفرد. فمثلاً يمكن أن تكون التعليمات كالتالى: 
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الهدف هو قياس معانى بعض المفاهيم» والمطلوب منك الحكم عليها استنادا 
إلى سلسلة من الموازين الوصفية. وسوف تجد فى كل صفحة مفهوما مختلفا يليه 
مجموعة من الموازینء وعليك أن AE‏ كل مفهوم وتضع علامة (X)‏ فوق الخط الذی 
يناسب هذا التقدير كالتالى: 

خامل مي حي سس ےم سے سے نين سے يا 

X: no: قوى‎ 

)٥(‏ تقديردرجات الموازين والمفاهيم : لتقدير درجات الاستجابات تعين 
قيم تتراوح بين ١ء‏ ۷ إذا كان ote‏ نقاط كل ميزان سبع نقاط أو بين ٩ ۰ ١‏ إذا كان 
عددها تسع نقاط وهكذاء بحيث إن النقطة القريبة من الصفة التى تمثل القطب السالب 
(تقييم منخفض) يعين لها الدرجة O)‏ والتفظة القريية من الصدحة التی تمثل القطب 
الموجب (تقييم مرتفع) يعين لها الدرجة (VY)‏ وة درجات الفرد Gay‏ لمواقع 
العلامات التى وضعها. فإذا كان لدينا ٠‏ موازين لمفهوم معینء فإن أقصى درجة 
تكون ۷۰ء وأقل درجة ٠١‏ 

ويمكن استخدام هذه الدرجات فى المقارنة بين اتجاهات الفرد نحو مفاهيم 
مختلفة مثل مفهوم محاضرة رياضيات» ومفهوم فيلم علمى عن الكيمياء. كما يمكن 
مقارنة تقديرات فردين مختلفين لمفهوم معين» وكذلك يمكن ترتيب درجات مجموعة 
من الطلاب لتقييم الفروق بينهم فى الاتجاهء ويمكن أيضًا عن طريق إعادة تطبيق 
الموازين على المجموعة بعد مرور مدة زمنية معينة تقييم التغيرات التى حدثت فى 
اتجاههم . 

مزايا وعیوب أسلوب تمايز مهانى المفاهيم : 

يعد أسلوب تمايز معانى المفاهيم من الأساليب المفيدة فى تقييم ما يراه الفرد 
أكثر جاذبية من المفاهيم والمواقف الاجتماعية والشخصية. والاهتمام بعامل (التقییم' 
فى استجابات الأفراد على الموازين المختلفة يفيد فى تعرف رد فعل الفرد نحو كثير من 
الأشياء. إذ تكن آن بطل منه تقدير أفراد عائلتهء وزملائه فى العمل. وأصدقائه 
ومعلميه. وأصحاب المهن cg FY‏ والأنشطة. والأفكار المجردة» مثل الانتماء 
والسلام» والدیمقراطیةء وكذلك البرامج المرئية» والمسموعة» والمقروءة» E‏ ذلك 
مما يصعب تقييمه باستخدام الأساليب الأخرى التى تتطلب إجراءاتها جھدا کبیرا۔ 
أن هذا يتطلب العناية باختيار الموازين لن التقييمية لكى لا يؤدى ذلك إلى eae‏ ع فى 
التقدير . فمثلا ينبغى التحقق من أن الصفتیسن المتناقضتين يمثلان قطبى الميزان ويقعان 
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بالفعل على متصل متدرج: فأحيانًا توجد صفات لها أكثر من نقيض» وصفات يصعب 
اختيار نقيضها أو ربما لیس لها نقيض. وقد أوضحت كثير من الدراسات أن صدق 
موازين تمايز معانى المفاهيم وثبات درجاتها مرضي بوجه عامء والارتباطات بين 
التقديرات المتعلقة بهذه الموازين ودرجات موازين ٹیرستون وليكرت تراوحت قيمها بين 
٠,٤‏ ۰,۸۲۴ ء كما أن قيم معامل الثبات باستخدام طريقة التجزئة النصفية تراوحت 
بين VV AY‏ 

ley‏ الرغم من ذلك فإن هناك بعض التساؤلات حول هذا الأسلوب يتعلق 
بعضها بما إذا كان يفيد بالفعل فى قياس المعنى» فقد وجد أن بعض المفاهيم تنال 
تقديرات متماثلة من معظم الأفراد على الرغم من أنها ربما لا تكون متماثلة تماثلاً تام 
فى المعنى وذلك oY‏ التقديرات تعتمد على معنى المضمون «Connotative Meaning‏ 
وليس على المعنى بجميع جوائبه. كما أن بعض الصفات الثنائیة رہما لا تعبر تعبیر 
معقولا عن مفهوم معين» فمثلا إذا كان المفهوم «الديمقراطية» وكان الميزان ثنائی 
القطب «عادل ‏ غير عادل» أو «أمين ۔ غير أمين» فإن الأساس الذى يستند إليه تقدير 
الأفراد يكون غير واضح. 

: The Q Sort أسلوب التصنيف الترتيبئ‎ 

يستخدم هذا الأسلوب أيضًا فى قياس الاتجاهات والميول وغيرها من الجوانب 
الوجدانية» وقد اقترحه ستيفنسون )1967 , 1953 (Stephenson,‏ . ويفيد بدرجة 
أساسية فى أغراض الإرشاد والعلاج النفسى» والتغيرات السلوكية» والمقارنة بین 
تفضيلات أو آراء مجموعات مختلفة من الأفراد فيما يتعلق بموضوع cle‏ إلا أنه يختلف 
فى منهجيته عن أسلوب تمايز معانى المفاهيم» فهذا الأسلوب يهتم بالمقارنة ودراسة 
التماثل بين التقديرات المتعلقة بالاتجاهات والمشاعر بين الأفراد المختلفين. ويعتمد 
هذا الأسلوب على ترتيب مجموعة من الفقرات أو العبارات» أو الأشياء» أو الأشخاص 
أو غير ذلك Ub,‏ لمحك معين بواسطة الأفراد. وفى حالة قياس الاتجاهات يكون 
المحك هو شدة الموافقةء أو الأهمية» أو الأفضلية. وما يميِّز هذا الأسلوب هو أن 
التراتيب التى نحصل عليها بواسطة الأفراد ينبغى إيجاد الارتباط فيما بينها والتوصل إلى 
تجمعات من الأفراد الذين تكون تراتيبهم متماثلة للكشف عن العامل GU‏ يمكن أن 
يفسر أنماط هذه التراتيب» وبذلك يختلف عن غيره من الأساليب فى أنه يعتمد على 
الارتباطات بين الأفراد وليس على الارتباطات ہین المقاييس ۔ 
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ويتطلب هذا الأسلوب إعطاء الفرد مجموعة من البطاقات مدو على کل نپا 
فقرة أو عبارة» أو سمة أو صورة أو غير ذلك» ويطلب منه تصنيف هذه البطاقات 
وترتيبها فی مجموعات Liy‏ لموقعها التسبى على متصل أو cee‏ واحد يتراوح بين 
«أكثر أهمية» و «أقل أهمية» » أو بين «أكثر مشابهة» و «أقل مشابهة». أو ASTD‏ تميزا» 
و«أقل تميزً؟ أو «أفضل» › F‏ وهكذا. ويتم تحديد عدد البطاقات التى يسمح 
بها فى كل مجموعة مسبقًا بحيث يقترب توزيعها من التوزيع الاعتدالى. ولعل هذا 
یمائل الخطوة الأولى فی الإجراءات المتعلقة بأسلوب ثيرستون حيث يقوم المحكمون 
بتصنيف الفقرات فى ۹ أو ١١‏ مجموعة بهدف تحديد قيم ميزان کل فقرة استنادا إلى 
هذا التصنیف؛ أما فى هذا الأسلوب فإن الهدف من التصنيف معرفة وجهة نظر الفرد أو 
اتجاهه نحو الشىء أو الموضوع المعين.. 

ونظر oY‏ هذا الأسلوب يركز فقط على بعد أحادى» والصعوبات المتعلقة ely‏ 
المقاييس وتطبيقها وتحليل بياناتها استنادا إليه يقلل من استخدامه فى أغراض التقییم إذا 
ما قورن بغيره من الأساليب الشائعة الاستخدام . 

: Unfolding Technique أسلوب البسط‎ 


اقترح كومبس )1964 , 1953 (Coombs,‏ أسلويًا جدیدًا فی إطار نظريته التى 
أطلق عليه «نظرية البیانات 228 (Theory of‏ يعر ف باسم أسلوب Unfolding LW)‏ 


Technique‏ . ويستخدم فى استخلاص سمة كامنة مثل الاتجاهات تنطوى عليها 
تفضيلات مجموعة من الأفراد. و cipher‏ على تنيع سو NCAA‏ 
العبارات التى يفترض أنها تتعلق بالاتجاه ale)‏ اي ويطلب من الأفراد heel‏ 
الفقرات التى يرون أنها أكثر تفضيلاً بالنسبة لهم . ويفترض أن كل فرد يختار الفقرات 
التى تقترب من موقعه على متصل الاتجاه. ونظرا LY‏ نتغاضى عسن توجه الاتجاف 
ols‏ الفرد طوى Fold‏ ميزان الاتجاه Attitude Scale‏ عند النقطة التى تحدد موقعه 
على المتصل لكل من الأفراد والفقرات. ويوضح شکل SLI (ENY)‏ مثالا لهذا 
الميزان : 








ويوضح هذا الشكل توزيعًا افتراضيًا لثلاث فقرات (أ) » (ب) » (ج) استجاب 
لها ثلاثة أفراد )١(‏ ء (Y) OY)‏ على مُصل اتجاه معين. ونمٹل الأسهم نقط 
المنتصف بين أزواج الفقرات . فمثلاً إذا طلب من الفرد )١(‏ أن يختار الفقرتين الأفضل 
بالنسبة لهء فإنه سوف يختار الفقرتين (أ) ء (ب) على افتراض أن هذا الاختیار يعتمد 
على المسافة النسبية بين موقعه على المتصل وموقع الفقرتين اللتين اختارهماء كذلك 
الفرد (Y)‏ سوف يختار الفقرتين (ب) ء (ج) . أما الفرد (۲) فعلى الرغم من أن موقعه 
على المتصل إلى يسار كل من الفقرتين (أ) ء (ب)ء إلا أنه سوف يختار Cal‏ الفقرتين 
() ء (ب)» Way‏ يصبح واضحا إذا تصورنا أننا قمنا بطى المتصل عند موقع الفرد (؟) 
عندئذ تكون الفقرتان (أ) » (ب) أقرب إلى موقعه من الفقرة Co)‏ يسبب المسافات 
النسبية بين الفقرات الثلاث. 

وإذا نظرنا إلى الشكل سوف نرى أن جميع الأفراد إلى يمين نقطة المنتصف أج 
سوف يختارون الفقرتین (أ) » (ب) » بينما الأفراد إلى يمين نقطة المنتصف ب چ 
ولكن إلى يسار نقطة المنتصف أج سوف يختارون الفقرتين (ب) e‏ (ج) e‏ وبذلك 
يمكن استخدام توزيع اختیارات الأفراد لتحديد المسافات النسبية بين الفقرات على 
متصل الاتجاه. 

وعلى الرغم من أن هذا الأسلوب يهدف لكشف السمات الكامنةء فإنه يمكن 
استتخدامه فى ely‏ موازين رتبية للاتجاهات استرشادا بالخطوات السابقة ومن الجدير 
SUL‏ أن استخدام هذا الأسلوب والإفادة منه يتطلب الرجوع إلى كتاب نظرية البيانات 
الذى أشرنا إليه. 

أساليب قياس العلاقات الإجتماعية Sociometric Techniques‏ : 

تهدف هذه الأساليب لدراسة التفاعل الاجتماعى بين أفراد مجموعة معينة» 
وقياس أنماط هذا التفاعل والتواصل. ويمكن عن طريق هذه الأساليب جمع معلومات 
عن توجهات التفاعل بين أعضاء مجموعة واحدة أو مجموعات فرعية» أو بينها وبين 
كل فرد على cate‏ ويمكن أن يكون التفاعل ÉS plo‏ فعليًا أو ما هو مرغوب أو متوقع 
أو متصور. ١‏ 

ونوع هذا التفاعل أو محتواه یتخذ أشكالا مختلفة من السلوك الاجتماعى»ء مثل 
الجلوس بجوارء تناول الطعام معء الشراء من؛ الإقراض. الزيارة» اللعب ege‏ 
الصداقة معء التحدث مع السكن بجوارء وغير ذلك. ویمکن الإفادة من ذلك فى 
إطار العمل التربوى» حيث إن البنیة الاجتماعية للصف الدراسی تتکون من أنماط 
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مختلفة من العلاقات التی تتطلب الدراسة» فالطلاب الذين يشعرون بالارتیاح مع 
أقراتهم يستطيعون أن يستثمروا فدراتهم سدرجة أفضل ممن يشعرون بالضيق منهم . كما 
أن سلوك المعلم وعلاقاته مع طلابه يؤثر فى إدراك الطلاب لمعلمهم وفى تعلمهم. 
واتجاهات الطلاب نحو مدرستهم يكون فى كشير من الأحيان انعكاسا لمدى تقبل 
أقرانهم ومعلميهم لهم. لذلك of‏ البیانات التى نحصل عليها من مقاييس العلاقات 
الاجتماعية تفيد فى دراسة الأنماط التنظيمية المثلى لتكوين مجموعات فاعلة» والتكيف 
اللاجتماعى للطلاب» والبنية الاجتماعية للمجموعات» وتأثير المدرسة والممارسات 
الصفية والتجديدات التربوية فى العلاقات الاجتماعية داخل المدرسةء والعلاقات القائمة 
بین مكانة الطلاب داحل جماعتهم»والقدرات العقلية والتحصيل الدراسىءوتفضيلات 
المعلمين لطلابهم. وتتعدد أساليب قياس العلاقات الاجتماعية حیث يمكن استخدام 
أساليب الملاحظة الفعلية للأفراد أثناء قيامهم بأنشطتهم المعتادة لتعرف طبيعة هذه 
الأنشطة والعلاقات بين الأفراد المشارکین فيها من حیث المبادأة والتواصل. كما يمكن 
استخدام استبيانات التفاعل الاجتماعى Sociometric Questionnaires‏ ء رالمقابلات 
الشخصية Interviews‏ « حيث E‏ من كل فرد فى المجموعة أن يحدد الأفراد الذين 
يفضل مشاركتهم له فى بعض الأنشطة» والأفراد الذين لا يفضل مشاركتهم» holy‏ 
© يطلب مین الفرد تحديد أى عدد من الأفراد ولكن عادة يكون عدد الأفراد محدد 
Óo‏ ويُفترض فى مثل هذه الحالات أن يكون الفرد أميئًا فى تفضيلاته؛ لأنه سوف 
يترتب على ذلك إجراء تنظيمات معينة تتعلق بالجماعة التى ينتمى إليها الفرد. 

ولعل الأسلوب الذى اقترحه مورینو .ومعاونوه Moreno et al.‏ يعد من الأساليب 
الميكرة التى تتعلق بالتمثيل الشكلى للعلاقات الاجتماعية «Sociograms‏ التى عر 
فى وقتنا الحاضر باسم الأشكال الموجهة Directed Graphs‏ » ويستخدم فى تحليل 
بنية العلاقات بين أفراد جماعة معينة ۔ویمکن توضیح ذلك بالشكل )٥-۱۲(‏ التالی : 


شكل (ONY)‏ يوضح العلاقات بين أفراد جماعة معينة 
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ويتضح من شکل CONT)‏ أن الجماعة تشتمل على سبعة افراد تربط بينهم 
إليه. فالفرد (أ) تربطه علاقة بالفرد (ب)ء والفرد (ج) تربطه علاقه بكل من (أ) e‏ 
(ب)» والفرد Ca)‏ تربطه علاقة متبادلة مع الفرد (و)» والفرد (J)‏ لا تربطه علاقة 
بأحد» وهكذا. 

وتستخدم مثل هذه الأشكال إذا كانت الجماعة قليلة العددء أما إذا كانت تشتمل 
على عدد كبير نسبيًا ٠١(‏ أفراد أو أكثر) وبنية العلاقات الاجتماعية اکشر تعقيداء 
فإنه يفضل فى هذه الحالة ابتخدام مصغوفات العلاقات الاجتماعية Sociometic‏ 
65 وروويحدد على كل من بعدى المصفوفة الأفقى والرأسى الحصروف المناظرة 
للأفراد» ويدون فى خلاياها الرقم )١(‏ إذا كانت هناك علاقة بی بين الفرد وغيره من 
الأفراد» والرقم (صفر) إذا لم تكن هناك علاقة نه وسین ol‏ منهم ۰ ویجری تحليل 

واقترح مورينو مؤشرا لجاذبية الفرد فى جماعته وذلك بقسمة العدد الكلى 
للاختيارات والرفض» وقسمة الناتج على العدد الكلى للاختيارات» كما اقترح مؤشرا 
لتماسك الجماعة Group Cohesiveness Index‏ وذلك بقسمة ste‏ الاخثيارات 
المتبادلة مثنى مثنى على عدد الأزواج الممكنة [ 0-2 [. 

وفيما يتعلق بصدق مقاييس العلاقات الاجتماعية » فإنه ريما يصعب التتحقق منها 
إلى حد ما. أما الثبات فقد أوضحت بعض الدراسات أن اتساق الاختيارات بمرور 
الزمن يبدو مرتفعا إلى حد ماء غير أن هذا يتأثر بالمستوى العمرى لافراد الجماعة؛ 
واستقرارها ومدى شدة التفضیل . 

أساليب بناء موازين الإتجاهات متهعجادة الأبعاد : 

2 ae 

تعد جميع أساليب ely‏ موازين الاتجاهات التی ہد فيما سبق أساليب أحادية 

البعدء أى تحاول تحديد موقع الفرد على متصل ذو بعد تقييمى واحد. وعلى الرغم 
من أن هذا يتفق مع تعريف الاتجاه الذى قدمناه فى مستهل هذا الفصل٠‏ » إلا أن بعض 
علماء النفس عرفوا الاتجاه بأنه مقهوم مسر کب متعدد الأبعادء ويتطلب قياس الاتجاه 
بهذا ا لمفهوم أساليب متعددة الأبعاد لبناء موازين الاتجاهات Multidimensional‏ 
Scaling Procedures‏ . 





وتهدف هذه الأساليب لتحديد الأبعاد المناسبة التى تنطوی de‏ استجابات 
الأفراد فيما يتعلق بموضوع الاتجاه أو مجموعة من الموضوعات. وعلى الرغم من أننا 
نتوقع أن هذه الأبعاد المتعددة تختلف باختلاف الأفراد والموضوعات. إلا أنها لا يجب 
أن تتغير بتغير مجموعة معينة من الاستجابات. 

ويعد أسلوب التحليل العاملى Factor Analysis‏ من الأساليب المتعارف عليها 
فى استخلاص الأبعاد المتعددة من مجموعة من البيانات» وقد استخدمه أوزجود 
0 كما سبق أن أشرنا فى استخلاص أبعاد تمايز معانى المفاهيم. وقد أوضحنا 
فى كثير من الفصول السابقة ة استخدامات هذا الأسلوب فی مجال القدرات العقلية 
والاستعدادات الخاصة والميول. كما يعد أسلوب الموازين متعندة الأبعاد 
Multidimensional Scaling‏ من CSL‏ الأخرى المماثلة للتحليل العاملى» ولكنه 
يعتمد على المسافات بين مجموعة من النقاط التى تمثل الدرجات؛ فهو أسلوب 
إحصائى لا بارامترى مناظر لأسلوب التحليل العاملی الذى يعد من الأساليب الإحصائية 
البارامترية» ويهدف Cat‏ للتوصل إلى مجموعة من الأبعاد. وموقع كل متغير يمثل 
الاتجاه على هذه الأبعادء وبذلك يمكن تحديد عدد من الأبعاد التى تنطوى عليها 
معتقدات الفرد التى يستند إليها فى الحكم على موضوعات اتجاهات مختلفة. ومن 
الجدير بالذكر أن هناك برامج حاسوب يمكن استخدامها فى إجراء التحليل متعدد 
الأبعاد يتعلق بهذا الأسلوب » مثل برنامج INDSCAL‏ الذى أعده كارول » وشانج 
(Carroll & Chang , 1970)‏ .وقد أشرنا فی الفصل الخامس إلى البرنامج الذى 
يجرى التحليل العاملى . 

تعقيب عام على أساليب بناء موازين الإتجاهات : 

لعلنا لاحظنا مما سبق تنو أساليب بناء موازین الاتجاهات وتباين منهجياتها 
وإجراءاتها حيث إن كلا منها يستند إلى إطار نظرى معين» غير أن معظمها يؤدى إلى 
درجات للاتجاه تسٹل مواقع الأفراد على متصل تقييمى ثنائى القطب يتعلق بموضوع 
الاتجاہ ۔ ومع هذا فإنها تختلف فيما بينها من حيث مستويات القياس» وخصائص 
الفقرات التى يتم اختيارهاء وكذلك الخصائص السيكومترية. 

فقد اعتمد أسلوب ثيرستون على أحكام مجموعة من الخبراء فى تقدير قيم ميزان 
الفقرات التى تمل موقع كل مفردة على متصل الاتجاهء وافترض أن هذه الاحکام 
تكون على ميزان متساوى الفترات مما يترتب عليه افتراض أن قيم ميزان الفقرات 
ودرجات الاتجاه تكون فتراتها متساوية» فى حين أن الأسلوب التراكمى الذى اقترحه 
جتمان يؤدى إلى ترتيب الفقرات على متصل الاتجاه دون افتراض تساوی الفترات» 





لذلك فإن ميزان الاتجاه يكون من المستوى الرتبى» أما أسلوب التقدير الجمعى الذى 
اقترحه ليكرت فإنه لا يعكس درجات متباینة من الأفضلیة أو الموافقةء وإنما یصنف 
الاستجابات إلى استجابات موجبة أو سالبة» ومع هذا يؤدى إلى ميزان رتبى أيضا. 
وفيما يتعلق بأسلوب تمايز معانى المفاهيم الذى اقترحه أوزجودہ فإنه يعتمد على 
فقرات (صفات) ثنائية القطب» Y‏ تتحطيع ويها إلى فقرات موجبة ة وأخرى 
سالبةء اشا يفترض فقط أنها ترتبط بالبعد التقييمى للفضاء السيمانتى Semantic‏ 
sill Space‏ يشتمل على ثلاثة أبعاد کما سبق أن أشرنا. أما النقاط أو المواقع السبعة 
التى تقع على الميزان ثنائى القطب» فإنه يفترض أنها تمل فترات متساوية وبالتالى 
27 أن درجات الاتجاه تفصلها فترات متساوية كما فى أسلوب ثيرستون. 

وهذا الاختلاف فى مستويات القياس يؤدى إلى اختلاف فی الإفادة من الفقرات 
المحايدة Neutral Items‏ فى تقييم الاتجاهات. ففى أسلوب 0 الفقرات 
المحايدة مؤشرات صادقة للاتجاه لأنها fe jo J‏ من ميزان الاتجاه» كذلك يمكن أن 
يشتمل ميزان الاتجاه Giy‏ لأسلوب جتمان على فقرات محايدة» ولکٹنا لا ننستطیع 
تمييزها عن غيرها من الفقرات نظرا OY‏ أسلوب جتمان يهتم بالتحقق من إمكانية ترتيب 
الفقرات على بعد أحادى» لذلك یمکن أن تكون هناك موافقة أو عدم رو ہا 

جميع الفقرات أو تتوزع بين الموافقة والمحايدة وغدم الموافقةء أما الفقرات التى لا 
pa‏ تصنيفها إلى فقرات موجبة aby grali‏ لأسلوب ليكرت فإنه يتم حذفهاء 
حيث يفترض أن الفقرات المحايدة لا تۂ تشير بصدق | إلى الاتجاه. كذلك فى أسلوب 
pls‏ معانی المفاهيم تستبعد الصفات ists‏ القطب (الفقرات) التى لا تنتمی بوضوح 
إلى جک «التقييم» ومع هذا يسمح بالاستجابة المحايدة على هذا البعد. . وجميع 
الأساليب تهدف لتحديد الفقرات الواضحة المتعلقة بالاتجاه المراد قياسه» ولكن 
اختلاف محكات اختيار الفقرات يؤدى إلى خصائص مختلفة للمنحنيات المميزة 
Trace lines‏ لهذه الفقرات. ففى كل من أسلوب جتمان وليكرت » وأسلوب تمايز 
معانى المفاهيم تكون هله المنحنيات المميزة اطرادية «Monotonic‏ أى أنه كلما زادت 
درجة الاتجاه يزداد احتمال موافقة الفرد على الفقرة . بينما فى أسلوب ثيرستون تكون 
هذه المنحنيات غير إطرادية Nonmonotonic‏ ءأى أن احتمال الموافقة على فقرة معينة 
يُفُترض أن يزداد كلما اقثربت درجة الاتجاه للفرد من قيمة ميزان الفقرة ¿ Item’s Scale‏ 
Value‏ من tel‏ من طرفى المتصل ثنائى القطبء مما يجعل المنحنى الممیز للفقرة 
يتخذ شكل حرف U‏ 

كدلك فى آسلوب جتمان تكون الفقرات متراكمة» بينما فى الأساليب الأخرى لا 
تكون كذلك» ولهذا فإن کل درجة من درجات الاتجاه ف فى الميزان التراكمى لجتمان 
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تقترن بنمط واحد فقط من الاستجابات للفقرات على ميزان الاتجاهء بينما يمكن 
الحصول على أنماط متعددة للاستجابات للدرجة نفسها فى الأساليب الأخرى» لذلك 
لا نستطيع التنبؤ بالاستجابات للفقرات من درجات الاتجاه إلا فى حالة استخدام 
ولعل طبيعة موازين الاتجاهات التى ستند إلى جمیع هذه الأساليب يمكن أن 
تضمن درجة عالية من الموضوعیةء فجمیع الاستجابات يمكن تقدير درجاتها باستخدام 
وسوف نلخص الاختلافات التى ذكرناها بين الأساليب الأربعة الأساسية فى بناء 
موازين الاتجاهات فى جدول )٤۱٢١(‏ التالى: 


وجود فقرات محايدة 








ثبات وصدق موازين الاتجاهات : 
فيما يتعلق بثبات درجات موازين الاتجاهات» يعد معامل الاتساق الداخلیء 
ومعامل الاستقرار من المعاملات المناسية لتقدير ثبات درجات موازین الاتجاهات. 
فمعامل الاتساق الداخلى لدرجات ميزان اتجاه يشتمل على ٠١‏ فقرات واعتنى بإعداده 
يمكن أن تقترب قيمته من (Anderson, 1981( ٠,۸۰‏ »وإذا زاد عدد الفقرات إلى ٠١‏ 
فقرة يمكن أن تصل قيمة هذا المعامل إلى ٠ , 5١‏ » لذلك يمكن بناء موازين اتجاهات 
تتميز درجاتها باتساق داخلى معقول. غير أن القیم التقديرية لمعامل استقرار الدرجات 
يستخدم بدرجة أقل» وربما يرجع سبب ذلك إلى مشكلة تفسير هذه القيم. فمن 
الضرورى قبل تفسيرها معرفة درجة الاستقرار المتوقعة للاتجاه كتكوين فرضی عبر 
المدة الزمنية التى تفصل بين مرتى تطبيق الميزان. فالادلة البحثیة القليلة المتوافرة 
توضح أنه يمكن الحصول على قيم معقولة عبر مدة زمنية تتراوح بين أربعة وخمسة 
أسابيع )1981 (Anderson,‏ أما اسلوب جتمان فإنه يتضمن داخله تقديرات الثبات› 
حيث يتطلب حساب معاملين أحدهما معامل إمكانية إعادة التکرین Reproducibility‏ 
Coefficient‏ » والآخر معامل إمكانية ety‏ الميزان تراكميا Scalebility Coefficient‏ 
ولتقدير هذين المعاملين معا یٹم التحقق من توافر خاصية التراكم التى سبق أن أشرنا 
إليهاء وهذان المعاملان يتعلقان بالاتساق الداخلی لميزان الاتجاه. 
غير أن المشكلات الرئيسة لموازين الاتجاهات تتعلق بصدق هذه الموازين» فقد 
سبق أن أوضحنا فى الفصل الحادی عشر أن مشكلات الأنماط العقلية للاستجابات مثل 
مراعاة القبول الاجتماعى تشير إلى الاستجابات التى لا تتسق مع المشاعر الحقيقية 
للفرد» ولكن الفرد يلجأ إلى تزييف استجاباته ہما يراه متوقعًا أو مقبولاء وكذلك 
الإذعان أو الموافقة على معظم فقرات ميزان الاتجاه يلجأ إليها الفرد إذا لم يكن متأكدا 
أو لديه مشاعر متناقضة. 
وعلى الرغم من أن هذه الأنماط العقلية للاستجابات تُقلل من صدق موازين 
الاتجاهات» إلا أنه يمكن باستخدام فروض مناسبة تتعلق بهذه الأنماط التحقق 
الإمبيريقى من صدق التكوين الفرضى لهذه الموازين. ويمكن كذلك التحقق بسهولة 
من صدق محتوى الموازين التى تستند فى بنائها إلى كل من أسلوبى ثيرستون ولیکرت؛ 
إذ يمكن إعادة كتابة الفقرات ومراجعتها عدة مرات للتوصل إلى اتفاق المحكمين على 
وضوحها وملاءمتها . كما يمكن باستخدام تحليل المفردات فى أسلوب ليكرت» 
وإيجاد قيمة نصف المدى الربيعى فى أسلوب ثيرستون الكشف عن الفقرات الغامضة . 
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كذلك يمكن التحقق من الصدق التلازمى لموازين الاتجاهات عن طريق تحديد 
مدى تمييز ميزان الاتجاه بين مجموعتين من الأفراد يكون معلوما اختلافهم فى الاتجاه 
المراد قياسه. وكذلك يمكن التحقق من ذلك بإيجاد الارتباط بين درجات ميزان اتجاه 
معين وموازين أخرى GLI‏ بموضوعات pla‏ موضوع aloes YI‏ المراد قياسه » مثل ميزان 
اتجاه نحو التدينء وميزان اتجاه نحو أماكن العبادة. 

إرشادات dale‏ لبناء موازين الاتجاھات : 

اتضح لنا مما سبق أن موازين الاتجاهات تشتمل على مجموعات من الفقرات أو 
العبارات يستجيب لها الفرد على ميزان معين t‏ وهذه الفقرات أو العبارات تتعلق 
بموضوع أو شخص أو خبرة أو قضية معينة» وتعتمد نوعیة الميزان على نوعية فقراته. 
لذلك ينبغى العناية ببناء وصياغة هذه الفقرات استرشادا بالمقترحات أو المحكات التالية 
التى ينطبق بعضها على جميع موازين الاتجاهات» بینما ينطبق البعض الآخر على نوع 
معين من الموازين )1957 (Babbie, 1973 , Edwards,‏ : 

)١(‏ تجنب الفقرات أو العبارات التى تشير إلى حقائق» حيث إن الفقرات 
المتعلقة بالاتجاهات تتطلب أن يعكس الفرد مشاعره ومعتقداته حولها ولیس 
تقرير صحة أو the‏ الفقرات» فتقرير ذلك يتعلق بمقاييس الجوانب المعرفية 
بينما يجب تجنب ذلك فى المقاييس الوجدانية . 

)1( تجنب الفقرات التى يكون لها تفسيرات متعددة» حيث إن الفقرة ينبغى أن 

)1( تجنب الفقرات غير المتعلقة بموضوع الاتجاه المراد قياسه. 

)٤(‏ ينبغى أن تكون جميع الفقرات واضحة ومصاغة بلغة سلسة وبسيطة تناسب 
أعمار المختبرين بحيث يمكنهم فهمهاء حيث إن هذه الفقرات لا تهدف 
لقياس الذكاء أو الفهم . 

)0( ينبغى أن تكون كل فقرة أحادية البعدء أى تتعلق بمفهوم واحد فقطء كما 
ينبغى أن لا تكون مزدوجة مثل الا أحب المعلم الذى يعامل الطلاب معاملة 
الفقرة» ولا يوافق على الجزء الآخر. 

)1( تجنب اقتراح استجابة معيئة» مثل «هل توافق على أن التعليم المسجانى 
يشجع الطلاب على التكاسل؟2. 





(V)‏ تجنب الفقرات التى یحتمل أن يوافق Lele‏ أو لا يوافق عليها جمیع 
الأفرادء فمثل هذه الفقرات لا تميز بين درجات الموافقة أو الأفضليةء لذلك 
ينبغى اختیار فقرات تغطى المدى الكلى لمتصل الأفضلية» فلا يجوز Wee‏ أن 
تكون الفقرة «أحترم الأشخاص الذين يؤدون عملهم ABUL‏ 

(A)‏ ينبغى اختیار عدد متساو من الفقرات الموجبة والسالبة بقدر الإمكان لتقليل 
تأثير تحيز الاستجابات . 

)4( تجنب استخدام كلمات تشير إلى عموميات مثل ادائمًا ء اجميعًا» . akuin‏ 
«مطلقًا؛ حيث إن اشتمال الفقرات عليها يحدد استجابات الموافقة أو غير 
الموافقة EST‏ 

› ينبغى الحيطة عند استخدام كلمات مثل «فقط» . ابقدر الإمكان»‎ )٠١( 
(مجرد) » أو التقليل من استتخدامها.‎ 

٠٢ ينبغى أن تكون الفقرات قصيرة:؛ ويفضل ألا يزيد عدد كلماتها عن‎ )١١( 
كلمة.‎ 

(۱۲) تجنب استخدام فقرات تشتمل على نفى مضاعف. ای نفى eal‏ حیث 
إن مثل هذه الفقرات يصعب فهمهاء والأفضل جعلها موجبة. 

OY)‏ ينبغى أن تشير الفقرات إلى الحاضر أو المستقبل وليس الماضى» وذلك 
لأن قياس الاتجاهات يتعلق بالوضع الراهن للاتجاهات وآثارها المتوقعة. 

)١4(‏ ينبغى توزيع الفقرات فى ميزان الاتجاه عشوائياء ولكن ينبغى التحقق من 
عدم وجود أربع أو خمس فقرات موجبة أو سالبة متتالية . 

)10( ينبغى مراعاة أن تكون الفقرات الأكثر حساسية تقع بالقرب من منتصف 
ميزان الاتجاه. 

. يفضل آلا يزيد عدد نقاط متصل الاتجاه المراد قياسه عن سبع نقاط‎ OD 

أنواع أخرى من مقاييس الاتجاھات : 

تعتمد موازين الاتجاهات التى ناقشناها فيما سبق على تصميم مواقف افتراضية 

يستجيب لها va yall‏ ونستدل من هذه الاستجابات على اتجاه الفرد نحو موضوع 
volas YI‏ غير أن استجابات all‏ 2 ريما لا تتفق مع سلوكه الفعلى المتعلق voles YL‏ كما 
أن موازين الاتجاهات تقصر ردود فعل الفرد أو استجاباته على مدى ضيق نسبيًا من 
المحتوى» ولا تمنحه الفرصة للتعبير عن اتجاهاته بأسلوبه الشخصی . لذلك فإنه يمكن 
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قياس الاتجاهات بأساليب الملاحظة المساشرة 5 «Observational Techniques‏ 
وأساليب المقابلة الشخصية وجهًا لوجه . تعد هذه الأساليب وغيرها من الأساليب 
السابقة من النوع غير Sel‏ ى «Undisguised Techniques‏ حيث يكون الفرد عادة 
مدركا أنه يجرى patel rt‏ أى أن هدف القياس يكون واضحًا باستثناء أسلوب تمايز 
معانی المفاهيم الذى يقلام Chol‏ للمستجيبين على أنه مقياس للمعنى . 

1 ولكن يمكن قياس الاتجاهات بأساليب أخرى من النوع غير المباشر أى 
التدكر ى «Disguised Techniques‏ حیث يكون هدف القياس خافيًا على المستجيب» 
وتبرير ذلك أنه إذا كان هدف أداة القیاس خافيًا أو غير واضحء فإن احتمال تزييف الفرد 
لاستجاباته يكون أقل مما لو كان الهدف واضحاء وبخاصة إذا كان سيترتب على النتائج 
قرارات تؤثر على الفردہ وبذلك يمكن الحصول على معلومات صادقة. وفى مثل هذه 
الحالات ینقاد الفرد إلى الظن بأن استجاباته سوف يتم تفسيرها كمؤشرات لمتغير آخر 
يختلف عن المتغير الذي يجرى قياسه أو تقييمه. 

وتوجد أنواع متعددة من هذه الآسالیب غير المياشرة سوف نشیر إلى بعض منها 
فيما يلى: 

أسلوب اختيارالخطأ : وقد اقترحه هاموند Hammond’s Error-Choice‏ 
Technique‏ . ويعتمد هذا الأسلوب على جعل الفرد يظن أنه يتخذ حكمًا موضوعيّاء 
أى أن هناك إجابة صحيحة. ومثال ذلك اختبارات المعلومات Information Tests‏ 
التى تبدو كما لو كانت تقيس معلومات الفرد ولكنها فى واقع الأمر تقيس الاتجاهات. 
وتستخدم فى هذه الاختبارات مفردات اختيار من متعدد تتناول مشكلات معينة تبدو كما 
لو كانت مشكلات موضوعيةء ولكنها تهدف لتقييم معتقدات الفرد. ويستند هذا 
الأسلوب إلى افتراض أن الاتجاهات تلؤدى إلى تحيز الاستجابات بطريقة متسقة 
ويمكن استخدام هذه الاستجابات المتحيزة فى الاستدلال على اتجاه الفرد. 

أسلوب القبول الظاهرى : وقد اقترحه كوك Cook’s Plausibility‏ 
Technique‏ . ولا يعتمد هذا الأسلوب على استحابات الموافقة أو عدم الموافقة 
لمجموعة من الفقرات» وإنما يطلب من الفرد الحكم على كل فقرة من حيث صدقها 
وفاعليتهاء ومتضمناتها التقييمية» ومعقوليتها الظاهرية. فمثلا مهمة المحكمين فى 
أسلوب ثيرستون تقييم استحسان كل فقرة وتصنیفھا فى إحدى المجموعات التى عددها 
١‏ مجموعة. ويمكن الحصول على قياس غير مباشر للاتجاه» إذا استخدمنا تقييم 
المحكمين فى الاستدلال على اتجاههم» ويستند هذا الأسلوب إلى افتراض أن اتجاه 
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الفرد سوف يؤدى إلي تحيز حكمه على التقبل الظاهرى للفقرة» أى أن الفقرة سوف 
تكون معقوليتها الظاهرية بالنسبة للأفراد الذين يوافقون على القضية التى تؤيدها أكثر من 
معقوليتها بالسبة للأفراد الذين لا يوافقون عليها. 

أسلوب تقدیر استجابات الآخرين : ففى هذا الأسلوب Estimation of‏ 
Others Responses‏ يطلب من الفرد الاستجابة CY‏ سؤال LS‏ لو كان فرد أو مجموعة 
من الأفراد الآخرين يجيبون عن هذا السؤال. ویستند هذا الأسلوب إلى افتراض أن 
الأفراد يُسقطون معتقداتهم واتجاهاتهم ومقاصدهم على الأفراد الآخرين عند استجابتهم 
اما يعتقد الآخحرون»ء ولكنهم فی واقع الأمر يستجيبون بالطريقة التى يعتقدونها 
أنفسهم . 

ولا يتطلب هذا الأسلوب بناء أدوات قياس معینةء وإنما يمكن أن يطلب من 
الفرد أن يوضّح الطريقة التى يعتقد أن معظم الأفراد الآخرين سوف يستجيبون لأى فقرة 
من فقرات ميزان اتجاه مقنن. ونظرًا OY‏ تقديرات اعتقاده عن استجابات الآخرين 
يُفترض أنها مكافئة لاستجاباته عن نفسه» لذلك يمكن استخدام الطرق المعتادة لحساب 
درجاته فى ميزان الاتجاه. 

أسائيب تعتمد على اختبارات الادراك والذاكرة: إذا كان الإدراك Perception‏ 
انتقائيا وكذلك الذاكرة» فإن الأفراد الذين لديهم اتجاهات مختلفة يجب أن يستجيبوا 
استجابات مختلفة لمثيرات متنوعة. وأحد هذه الأساليب يتطلب عرض Ga pu‏ لصورة 
تفصيلية تشتمل على عناصر للاتجاه المراد قياسه» فمثلاً إذا أردنا دراسة الاتجاه نحو 
تحور cif adi‏ فإنه يمكن أن نعرض على مجموعة من الأفراد صورة رجال ونساء 
يعملون فى أحد المكاتب الحكومية لمدة ثانيتين أو ثلاث ثوانى» ثم يطلب منهم إجابة 
بعض الأسئلة المفتوحة أو المقيدة المتعلقة بالأنشطة والأدوار التى يقوم بها كل من 
الرجال والنساءء كما يمكن أن تتطلب الأسئلة إجابات لا تتعلق مباشرة بالصورة نفسها 
(مثل: من الجالس بجوار المكتب؟ حيث لا يوجد مكتب بالصورة). غير أن تفسير 
الاستجابات التى نحصل عليها باستخدام هذا الأسلوب يعد أكثر صعوبة من الأساليب 
المباشرة أو غير التنکریة . 

ومن الجدير بالذكر أن هناك أساليب إسقاطية متنوعة يمكن استخدامها فى قياس 
الاتجاهات وغيرها من السمات ودراستهاء سوف نوضحها فى الفصل الثالث عشر عند 
مناقشتنا لأساليب قياس الشخصية الإنسانية . 


fore, 





تعقيب على الأساليب غير المباشرة فى قياس الإتجاهات: 

ينبغى الإشارة إلى أن هناك العديد من أوجه النقد التى توجه للأساليب غير 
المباشرة فى قياس الاتجاهات وغيرها من السمات الإنسانية لعل أهمها هو الجانب 
الأخلاقى المتعلق بإخفاء هدف القياس عن | جن لمكن الرجوع إلى الفصل 
الثانى لمراجعة أخلاقيات القياس). كما أنه ليس هناك ما يبرر استخدام هذه المقاييس 
المتخفية أو غير المباشرة فى مجال الإرشاد أو العمل التربوى حيث تتطلب أن تكون 
العلاقة بين المرشد وعملائه أو المحلم وطلابه متميزة بالأمانة والانفتاح» واللجوء إلى 
إخفاء هدف القياس لا يكون ضروريًا أو مطلوبًا من أجل الحفاظ على هذه العلاقة» 
علاوة على أن ابتكار أساليب أو مواقف غير مباشرة أو متخفية يتطلب جهدا ووقتا 
كبيرين . كذلك أوض حت الدراسات صعوبة التحقق من صدق هذا النوع من المقاييس 
وفاعليتها فى التمييز بين المجموعات المختلفةء والتنبؤ بالسلوك . 

بعض مشكلات قياس الإتجاهات : 

إن الاستناد إلى المنهجيات والأساليب والإرشادات التى أوضحناها فيما سبق يعد 
من الأمور الأساسية فى بناء موازين الاتجاهات» غير أنه مهما بلغت العناية بإعداد هذه 
الموازين تظل هناك عوامل دخيلة تؤثر فى استجابات الأفراد وتقلل من صدق الميزان 
المتعلق بالاتجاه المراد قياسه. ”مت التى يحصل dle‏ الفرد فی ميزان الاتجاهات 
Attitude Scale‏ لا يمكن أن تكون خالية GLS‏ من الخطأء أو دقيقة الدقة الكاملة pE‏ 
لأنها تكون نتاج تفاعل معقد بين عوامل متعددة أحدها هو السمة أو الاتجاه المعين» 
ويتعلق بعض هذه العوامل بما سبق أن أشرنا إليه فى الفصل الحادى عشر عند مناقشتنا 
لمشكلات قياس الميول» ونعنى بذلك الاتجاهات العقلية فى الاستجابات Response‏ 
Sets‏ فهذه الاتجاهات العقلية تؤثر بطريقة منتظمة فى استجسابات الأفراد وتؤدى إلى 
تحيز هذه الاستجابات» GT‏ العوامل الأخحرى التى تؤثر فى الاستجابات فقد سبق أن 
أوضحناها عند مناقشتنا لمفهوم الثبات فى الفصل الرابع. لذلك سوف نقتصر فيما يلى 
على توضيح بعض الاتجاهات العقلية التى تؤثر فى درجات الأساليب المباشرة فى 
قياس الاتجاهات وبخاصة الموازين 

)١(‏ النزعة إلى اختيار استجابة محايدة: فكثير من موازين الاتجاهات تشتمل على 
قسم «غير متأكد أو «لا أدرى» وينزع بعض الأفراد إلى اختيار هذا القسم ليعبر عن 
استجابتهم لجميع الفقرات. وقد وجد كرونباك Cronbach‏ أن قيمة ols‏ الدرجات التى 
تعتمد فقط على عدد الاستجابات المحايدة بلغت ۷۳, ٠‏ ء لذلك OB‏ النزعة إلى اختيار 
هذا القسم المحاید Neutral Cotegory‏ تعد نزعة متسقة تؤدى إلى قدر كبير من التباين 
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الحقيقى فی هذه الدرجات. وربا ےا ذلك ob‏ بعض الافراد يتوخون الحذر فى 
استجاباتھم؛ أو أنهم لا يستطيعون اتخاذ قرار أو يفتقرون إلى الملاحظة» أو را يعنى 
أن الفرد ينزع إلى الاستجابة Ée‏ أو Gly‏ على متصل الاتجاه. ويقدر أحيانًا وزن معين 
اٹل هذا القسم نظرًا لان التحيز الناشئ عن الاستجابة المحايدة رما يعزى بدرجة كبيرة 
إلى عوامل مشتركة نهتم بقياسهاء ولا يعزى جميعه إلى الحذر أو أسباب آخری لا تستند 
إلى أدلة. ويمكن التغلب على ذلك إلى حد ما بعدم استخدام هذا القسم المحايد فى 
ميزان الاتجاه لكى يضطر الفرد إلى الاستجابة إما إيجابًا أو سلبًا. 

(۲) مراعاة القبول الاجتماعى :نتطلب جميع الأساليب المباشرة فى قياس 
الاتجاهات أن يقدّم الفرد تقريرا Gli‏ عن اعتقاده أو اتجاهه نحو موضوع معينء وتوجد 
مواقف ربا يختلف اتجاهه أو اعتقادہ نحوها عما هو سائد فى الجتمع؛ ففى مثل هذه 
المواقف ربا لا يلجأ الفرد إلى التعبير عن مشاعره ا حقیقیةء بل يستجيب بطريقة تتفق مع 
ما هو مقبوا ل اجتماعيًا Socially Desirable‏ . واختلاف إدراكات الأفراد Lod‏ هو مقبول 
أو غير مقبول اجتماعيًا يمكن أن يؤدى إلى التقليل من صدق نتائج موازين الاتجاهات. 
وقد سبق أن أوضحنا عند مناقشتنا لمشكلات قياس الميول كيفية التغلب على هذا الاتجاه 
العقلى فى الاستجابة وغيره من BUY‏ ولعل من المناسب أيضًا أن نطلب من الأفراد 
الاستجابة دون ذكر أسمائهم لكى يعبروا بحرية عن مشاعرهم الحقيقية أو اتجاهاتهم إذا 
کان الهدف بحثيًا . 

(۳) الاستجایات المتطرفة : تشير بعض الأدلة البحثية إلى وجود فروق متسقة 
بين الأفراد فى نزعتهم إلى استخدام الأقسام المتطرفة Extreme Categories‏ فى موازين 
الاتجاهات» مثل «موافق جد)» أو «غير موافق على الإطلاق». فبينما أشرنا أعلاه إلى 
نزعة بعض الأفراد إلى اختيار القسم الأوسط «محايد» » توجد نزعة لدی أفراد آخرين 
إلى اختیار الأقسام المتطرفة. وقد أجريت دراسات متعددة لإيجاد العلاقة بين هذه 
الاستجابات وبين متغيرات مثل الذكاء والتحفظهء والوثوقية وغيرها من سمات 
الشخصية. ويبدو أنه من الصعب بناء میزان اتجاهات لا يتأثر بهذه النزعة المحتمل 
حدوثها. غير أنه توجد بعض الأساليب الإحصائية التى يمكن استخدامها فى تحديد مدى 
تأثر استجابات الأفراد بهاء غير أن النزعة للاستجابات المتطرفة لا تؤثر بعامة فى صدق 
الميزان إلا تاثیر ‘ab‏ 

(4)الاذعان أوالموافقة : يشير هذا الاتجاه العقلى فى الاستجابة إلى نزعة 
الفرد إلى الموافقة على معظم Co RN‏ وقد حظى هذا النمط بكثير من البحوث 
والدراسات» وبخاصة بعد أن اقترح أدورنو ) 1950 Adorno,‏ ) نظريته المتعلقة بتكوين 
بنية الشخصية السلطوية Authoritarian Personality‏ التى أشرنا إليها فى مستهل هذا 





الفصل» حيث تبين أن الصياغة الموجبة لجميع فقرات مقياس التوهم الذى استيخدم 
بدرجة أساسية فى قياس هذه الشخصيةء جحل الأفراد يستجيبون ينعم أو موافق بغض 
النظر عن محتوى الفقرات. وللتحقق من حدوث هذا التحيز أعدت فقرات موجبة ولكن 
ذات معنى معاكس للمعنى ele‏ فإذا كان محتوى الفقرات محددا رئيسا لدرجات 
الأفراد سوف يكون هناك ارتباط سالب بين الدرجات الأصلية والدرجات عندما عكس 
المعنى الأصلى. غير أنه وجد أن هناك ارتباطًا موجيًا مما يؤكد تأثر الاستجابات 
بالإذعان أو الموافقة. ويمكن تقليل أثر هذا الاتجاہ العقلى فى الاستجابات بالعناية 
بصياغة الفقرات بحيث لا يشوبها الغموض» وكذلك استخدام عدد متساو من الفقرات 
الموجبة والسالبة وتوريعها عشوائيًا فى ميزان الاتجاه المراد قياسه كأسلوب لتقییم تأثر 
الاستجابات بهذا الاتجاه العقلى . 

)٥(‏ التركيب اللغوى للفقرات ؛ يتعلق هذا التحيز بميزان الاتجاه وصياغة 
فقراته» ولكنه يؤثر فى استجابات الأفرادء فاستخدام أقسام مثل «موافق» ء «غير موافق 
على الإطلاق» (LED e‏ ء MoU) » ialen‏ يؤدى إلى تفسيرات متباينة من جانب 
الأآفرادء فما يسميه الب عض (أحيائًا ربما يسميه البعض الآخر «غاليًا» 0 “oda‏ 
الأخطاء المنتظمة يؤدى إلى تحيز الدرجات . غير أنه لا توجد أدلة بحثية كافية حول 
مدى تأثير الفروق الكمية فى معانى مثل هذه المفردات اللغوية فى درجات موازين 
الاتجاهات. 

بعض استخدامات مقاييس الاتجاهات : 

تقویم اتجاهات الطلاب : 

ذكرنا فى الفصل السابق أن تقويم الجوانب الوجدانية لدى الطلاب لا يقل أهمية 
عن تقويم الجوانب المعرفية أو النفسية الحركية» فالأهداف التعليمية للمجالات 
الدراسية يتعلق بعضها بالجوانب الوجدانية» ويجب أن تؤدى إلى تغيرات فى سلوك 
الطالب وتشری تعلمه. فالتعلم والمشاعر الإنسانية مرتبطان ارتباطًا Lady‏ ولا يمكن 
اعتبارهما ثنائية. فكل طالب يتعلم Et‏ يكون بالطبع لديه اتجاه معين أو شعور ما نحو 
ما يتعلمهء فإذا كان اتجاه الطالب إيجاييًا فإنه يثرى ما يتعلمه ويصبح coll aS plu‏ وهذا 
يتطلب مراعاة العلاقات القائمة بين المعلومات المستقاة من المجالات الدراسية التى 
تتجمع لدى الطلاب وشخصيته كفرد متميز. فمثلا يجب على المعلم أن يجذب الطالب 
إلى المجال الدراسى ويجعله Gely‏ بأهميته فى السبيئة التى يعيش Led‏ لكى ينمى لديه 
اتجاها Ele}‏ نحو هذا المجال . 


۲ 





غير أن المشكلة التی تواجه كثيرا من المربين هى كيفية تحديد الأهداف المتعلقة 
بالاتجاهات وصعوبة قياس هذه الاتجاهات . 

فالطريقة المباشرة لإجراء ذلك هى ملاحظة سلوك الطالب فى مواقف محددة» 
كما يمكن استخدام الموارين المتدرجة واختبارات المواقف» ففی بناء الموازين 
المتدرجة يعطى الطالب عبارات جدلية أو خلافية معينة يلى كل منها عدذا من 
الاستجابات التى يمكن أن توضح درجة أو شدة موافقته على كل منهاء ومثال ذلك: 

)١(‏ المدرسة مكان شيق بالنسبة لى 


موافق موافق لا أدرى غير موافق غير موافق على 
جد الإطلاق 


(؟) يحب أن تكون أبواب المدرسة مفتوحة طوال اليوم للطلاب 


Gily‏ موافق لا أدرى غير ilya‏ غير موافق على 
جد الإطلاق 
ويطلب من الطالب وضع علامة أو دائرة حول الاختيار الذى ينطبق عليه أو يعبر 
عن رأيه . 


ويمكن وضع أوران رقمية لکل اختيارء وجمع أوزان جميع الفقرات لکل طالب 
كما فى حالة ميزان ليكرت. وذلك للاستدلال على مدى إيجابية أو سلبية اتجاه الطالب 
نحو القضية المطلوبة. ويمكن الاقتصار على «موافق» أو «غير موافق» إذا كان ميزان 
الاتجاه مصممًا لتلاميذ المرحلة الأولى. وهنا يعطى المعلم الوزن (+ )١‏ إذا كان 
التلميذ موافقًا ء ( )١‏ إذا كان غير موافق» والعكس فى حالة العبارات المنفية» ثم 
يجمع Cast‏ الأوزان ليستدل منها على مدى إيجابية أو سلبية اتجاه كل تلميذ. 

كذلك يمكن قياس الاتجاهات بدرجة أفضل عن طريق اختبارات المواقفء 
وفيها يُقدم للطالب عبارة تتعلق بموقف من المواقف الواقعية المرتبسطة بموضوع أو 








قضية موضع الاهتمام يليها عدد من الإجابات أو البدائل المقترحة» وعلى الطالب أن 
يختار العبارة التى تنطبق cae‏ أى تعبر عن رأيه تجاه القضیةء ومثال ذلك : 

رأیت زميلك يحرّض على تعاطى المخدرات. ماذا تفعل؟ 

)١(‏ أحاول أن أبين له عواقب ذلك 

(ب) أطلب منه أن يكف عن هذا التحريض 

)>( أحاول معرفة سبب تحريضه على ذلك 


( د ) أبلغ الأمر لمسٹولی المدرسة 

(ھ) لا أعطى للأمر أى أهمية 

ويفيد تقويم اتجاهات الطلاب فى معاونتھم على تبصر ذواتهم مما یسر نضجھم 
الشخصى والانفعالى» كما يفيد المعلم فى تنظيم خبرات تعليمية تتعلق بالاتجاهات 
وتضمين المناهج الدراسية أنشطة لتقديم كدر مرتدة تساعدهم فى تعرف مشاعرهم 
المتعلقة disse (Shale eee‏ ورف نتائج ذلك للصف الدراسى بأكمله يفيد 
المعلم فى اتخاذ قرارات تربوية تتعلق بأساليب تنمية اتجاهات إيجابية لدى الطلاب 
بمعاونة المرشد النفسى والتربوى بالمدرسة من أجل مزيد من الدفء العاطفى فى بيئة 
التعلم» esas‏ مشاعر الآخرين» والمشاركة الجماعية فى اتخاذ القرارات المتعلقة 
بالأنشطة المدرسیةء مما يسهم فى إشراء تعلم الطلاب وإقبالهم على المدرسةء وبذلك 
يمكن تحقيق الأهداف التربوية المرجوة. 

تقویم البرامج التريوية, 

تستخدم مقاييس الاتجاهات في كثير من الأحيان فى تقويم فاعلية البرامجء 
والمقررات الدراسية والتجديدات التربوية فى المناهج والتقنيات التعليمية. إذ ربما يقوم 
معلم الدراسات الاجتماعية بتقويم فاعلية البرنامج التعليمى المتعلق بهذا المجال فى 
تغيير اتجاهات الطلاب نحو كثير من الموضوعات المتعلقة بقضايا ومشكلات مجتمعهم 
والمجتمعات الأخرى» وبالمثل فى بقية المجالات الدراسية. 

كما يمكن استخدام مقاييس الاتجاهات فى دراسة معنویات الطلاب عند 
التحاقهم ہالمدرسةء وأثناء الدراسة وفى نهاية العام. وكذلك يمكن قياس اتجاهاتهم 
نحو البرنامج التعليمى» وأساليب التعليم وطرائق التدريس» وملاءمة الكتب المدرسية» 
والممارسات fob‏ المدرسة» وقضايا ومشكلات مجتمعاتهم المحلية. ويفيد ذلك فى 





تعرف جوانب القوة وأوجه القصور فى البرامج التربوية والعمل على تطوير هذه 
البرامج . 

التشخيص العلاجى : 

يمكن الإفادة من مقاييس الاتجاهات فى Sg‏ أسباب نغور بعض الطلاب من 
ار الدرابة مما قد يودي ای مت محلم ار رر عع المتکرر فالطالب الذى 
يعتقد أن المدرسة مضيعة للوقت» أو أنها مکان لحشو الأذهان بمعلومات غير ARE‏ 
أو أن المعلمين يستغلون سلطتهم فى جعل الطلاب يمتثلون لآرائهم وتوجهاتهم» من 
غير المحتمل أن يبذل الجهد والوقت اللازم لتحقيق النجاح والتميز فى دراسته» وهذا 
يتطلب تحديدا لاتجاهات مثل هؤلاء الطلاب؛ وتصميم برامج وأنشطة تعليمية ثرية 
ومتنوعة تسهم فى تعديل اتجاهاتهم نحو المدرسة والتعلم . 

الإرشاد التريوى والانتقاء : 

تستخدم أحيانًا مقاييس الاتجاهات فى الإرشاد التربوى للطلاب؛ فمثلاً بعض 
موازين الاتجاهات المقننة المتوافرة تهدف لمسح اتجاهات الطلاب نحو معلميهمء 
ونحو طرائق التدریس والأهداف التربوية ومتطلباتهاء ونحو الدراسة بعامة وتوجهاتهاء 
لتحديد السلوك المميز لكل منهم» وتعريفه باتجاهاته ومشاعره نحو مختلف مكونات 
العملية التعلیمیةء والتمييز بين الطلاب الذين لديهم اتجاهات إيجابية أو سلبية نحوها. 

غير أن موازين الاتجاهات ربما تكون محدودة الفائدة فى مجال انتقاء الأفراد إذا 
لم يكن موضوع الاتجاه مرتبطًا أو متعلقًا بالأداء فى مهنة أو عمل معين» فالفرد الذى 
لديه اتجاه اجتماعى أو سياسى معيين رہما لا يؤثر فى أدائه لعمل معينء وبالتالى لا 
يصبح هذا الاتجاه مؤشرا يستند إليه فى انتقاء الفرد للالتحاق بهذا العمل. كما أن بعض 
الأفراد يلجئون كما سبق أن ذكرنا إلى تزييف استجاباتهم فى موازين الاتجاهات Úi,‏ 
لمتطلبات الانتقاءء فإذا تقدم فرد للالتحاق بمهنة التدريس مثلاء ربما لا jhe‏ عدم 
رضاه رای اہ دا أو سلبية اتجاهه نحوهم أو نحو المهنة ذاتها نظرا 
لحاجته الماسة إلى الالتحاق ch‏ عملء وبالتالى تصبح فائدة استخدام مقياس الاتجاه 
فى عملية الانتقاء موضع تساؤل. 

وعمومّاء فإنه ينبغى عدم الاقتصار على نوع واحد من مقاییس الاتجاهات» وإنما 
يمكن استخدام مقاييس متعددة إذا تطلب الأمر ذلك. إذ یمکن استخدام موازين 
الاتجاهات إضافة إلى مقاييس أخرى غير مباشرة» وفى جميع الأحوال ينبغى مراعاة 
أوجه قصور كل من هذه المقايس وارتباطه بالمجال المراد قياسه وبمتطلبات عمليات 
التقويم والتشخيص والإرشاد والانتقاء . 
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تعد الاتجاهات من الجوانب الوجدانية الأساسية». حيث ترتبط بمشاعر الفرد 
ومعتقداته وحاجاته ودوافعه ورغباتهء ويستدل عليها من بعض الأنماط السلوكية التى 
تنعكس فى سلوك الفردء أو من استجاباته اللفظية أو غير اللفظية لمقاييس الاتجاهات 
بأنواعها المختلفة. وهناك العديد من المفاهيم المتعلقة بمفهوم الاتجاه وتختلف ae‏ 
بدرجات متفاوتة مثل الميول والآراء والمعتقدات والقيم والدوافع والعادات والروح 
المعنوية . 

ولا تقتصر الاتجاهات على المكونة الوجدانية وإنما تتضمن تفاعل هذه المكونة 
مع المكونتين المعرفية والسلوكية بما يجعل الفرد أكثر تهيؤا واستعدادا لكى يسلك 
بطريقة معينة نحو موضوع الاتجاه. وتتميز الاتجاهات بخصائص أساسية من أهمها 
car yl‏ والشدة» والمركزية» والمرونة» والشمول» والاتساق. وتتعدد طرق وأساليب 
gees LOE eines‏ سی تپ سارہ مع تحن متا ابا اھر 
ذاتى» والبعض الآخر يعتمد على أساليب الملاحظةء والمقابلة الشخصية» أو يعتمد 
على أساليب غير مباشرة أو E‏ مثل الأساليب ed bao‏ والأساليب 
الفسيولوجية. ومن أهم أساليب بناء موازين الاتجاهات أسلوب الفترات المتساوية 
ظاهريًا (ثيرستون)؛ وأسلوب التقدير الجمعى (لیکرت)ء والأسلوب التراکمی 
(جتمان)ء وأسلوب تمايز معانی المفاهيم (أوزجود) » وأسلوب التصنيف الترتيبى © 
Sort‏ (ستيفنسون) ٠‏ وأسلوب البسط (كومبس) ؛ وأساليب قياس العلاقات الاجتماعية» 
والموازين متعددة الأبعادء بأنواعها المختلفة. وتختلف هذه الأساليب فى مستويات 
قياسها وخصائصها المختلفة. وتستخدم موازين الاتجاهات استخدامات متعددة فى 
الأغراض البحثية والتطبيقية أكثر من غيرها من المقاييس غير المباشرة» غير أن هناك 
بعض المشکلات المتعلقة بالاتجاهات العقلية للاستجابات Response Sets‏ ينبغى 
محاولة التغلب عليها سواء فى تصميم موازين الاتجاهات وصياغة فقراتهاء أو فى تقنين 
عمليات تطبيق هذه الموازين لكى تكون نتائجها صادقة ومتسقة. ولعل تطوير مفهوم 
الاتجاه وأساليب قياسه فى المجال التربوى يتطلب مزيدًا من تأكيد علاقة الاتجاهات 
بالتعلم المدرسى واعتباره مدخلا من مدخلات العملية التعلیمیةء وناتجا أساسيًا من 
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نواتجهاء وما يترتب على ذلك من قرارات تربوية. وتوجيه مزيد من البحوث نحو 
تطویر أساليب قياس الاتجاهات لبناء موازين تتميز بنوعية جيدة وتتوافر فيها الخصائص 
السيكومترية» ومحاولة التغلب على المشكلات الفنية المتعلقة بهذه الموازين التی تقلل 
من صدقها وثبات درجاتهاء واستخدام هذه الموازين فى عمليات التقويم التربوى 
وال 
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الفصل الثالث عشر 


٭ مقدمة 
# قياس الشخصية من منظور تاريخى 
٭ مفهوم الشخصية وبعض نظرياتها 
# طرق وأساليب قياس الشخصية 
(أولا) مقاييس محددة البنية وواضحة الهدف (استبيانات الشخصية) 
٭ استراتیجیات بناء استبيانات الشخصية 
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٭ استبيانات تستند إلى أساس نظری منطقی 
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٭ استبيانات جبریة الاختيار 
٭ تقييم استبيانات الشخصیة 
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# تصنيف الأساليب الإسقاطية 
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(HL)‏ مقاييس غير محددة البنية وواضحة الهدف (الملاحظة والمقابلةء 
ومقاييس مفھوم الذات) 
٭ أساليب ملاحظة السلوك 





٭ الملاحظة فى مواقف واقعیةء ومواقف مضبوطة 

٭ مصادر الخطأ فى أساليب الملاحظة 

٭ بعض الاقتراحات للتغلب على أخطاء الملاحظة 

٭ موازين تقدير السلوك 

٭ مصادر الخطأ فى'موازين تقدير السلوك» وكيفية التغلب عليها 

٭ أساليب المقابلة 

# أنواع أساليب المقابلة 

٭ ميزات وعيوب أساليب المقابلة 

٭ تقييم أساليب الملاحظة والمقابلة 

(رابعًا) مقاييس محددة البنیة وغامضة الهدف (مقاييس الأنشطة الفسيولوجية. 

ومقاييس الإدراك) 

٭ مقاییس الأنشطة الفسيولوجية 

٭ مقاييس الإدراك 

٭ تقييم الأساليب الموضوعية 

# تعقيب عام على طرق وأساليب قياس الشخصية 

٭ استخدامات مقاييس الشخصية 
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مقدمة : 

عرضنا فى الفصول السابقة أساليب وأدوات قياس التحصيل الدراسى والكفايات 
والذكاء والاستعدادات الخاصة»ء أى الجوانب المعرفية» وتتعلق جميعها بقياس الأداء 
الأقصى للفردء كما عرضنا أساليب وأدوات قياس الميول والاتجاهات. أى الجوانب 
الوجدانية» وتتعلق بقياس الأداء المميز للفرد. ونظرا OY‏ شخصية الإنسان Personality‏ 
بمفهومها العام تجمع هذه الجوانب وغيرها من المتغيرات المتعلقة بالتفکیرء والدافعية» 
والسمات المزاجية» والمشاعر؛ والسلوكيات» فى منظومة متكاملة تصف الأداء المميز 
للفرد أو نمط سلوكه المميز المتسق نسبياء لذلك فإن أساليب تقييم الشخصية تتناول 
مجموعة متسعة من الخصائص المعرفية والوجدائية وغيرها من الخصائص التى يطلق 
عليها جميعا متغيرات الشخصية .Personality Variables‏ وهذه المتغير انك تمك الفرد 
من فهم سلوكه وسلوك غيره من الأفراد والتنبؤ به. فحياة الفرد تعد سلسلة متصلة من 
التفاعلات بينه وبين غيره من الأفراد» ia,‏ رن Nia‏ هذه التفاعلات العديد من 
tere)‏ یی ہو ا E‏ یی ا ات تر TE‏ 
فالجار يحاول فهم شخصية جاره» والوالد يحاول تقييم سلوك وشخصية أبنائه. 
والمعلم يحاول معرفة الفروق الفردية بين شخصية “ab‏ اه يحاول التعرف على 
شخصية مرضاه حتى يتسنى له معاونتهم فى العلاج» وهكذا. 

فمحاولات الأفراد فهم شخصية وسلوك الآخرين تعد مشاركة من جانب كل 
منهم فى عملية معقدة تتعلق بتقييم الشخصية الإنسانية. ولكننا بلا شك لا نستطيع أن 
نعتبر هذه المحاولات أسلوبًا للقياس. ولقد حاول علماء النفس التمييز العلمى الدقيق 
بين شخصیات الأفراد باتباعهم الطرق والأساليب وی فان فعالم النفس يود 
معرفة مقدار سمة شخصية معينة لدى فرد ماء أو السمات التى تمزه عن غيره من 
الأفرادء وأحيانًا يود مقارنة فرد ما بفرد ol‏ أو مقارنته بمتوسط مجموعة معينة» أو 
مقارئة سمات فرد الآن بسماته فى وقت سابق. فتحديد مقدار أو إجراء مقارنة يتطلب 
عمليات قياس . 

وبینما يبدا كثير من الأفراد بإصدار أحكام معينة على غيرهم ممن يتعاملون معهم 
ثم يعدّلون من أحكامهم كلما زاد اندماجهم معهم؛ نجد أن عالم النفس يحاول عادة أن 
تكون أحكامه على الأفراد مبنية على أسس دقيقة باتباعه أساليب علمية فى القياس. 
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لذلك سوف نتناول فى هذا الفصل مفهوم الشخصية وبعض نظرياتهاء وتصنيف 
المقاييس المتعلقة بهذه النظريات. والأساليب المتنوعة لقياس الشخصية» واستراتيجيات 
وطرق بناء الأنواع المختلفة من مقاييس الشخصیة؛ وأمثلة متعددة لهذه المقاییس: وما 
يتعلق JS‏ نوع منها من مصادر خطأ وكيفية التغلب عليهاء ونقدم تقييمًا لكل أسلوب 
من أسالیب القياس» وتقييمًا Gle‏ لهذه الأساليب» ونوضح الاستخدامات المتعددة 
لمقاييس الشخصية. 

قياس الشخصية من منظور تاریخم : 

على الرغم من أن الدراسات العلمية للشخصية بعامة لم تبدأ قبل منتصف العقد 
الثالث من القرن العشرين»ء إلا أن محاولات تصنيف الأشخاص فى أنماط أو أقسام 
استناذا إلى الخصائص الجسمية أو الفسيولوجية كانت سائدة قبل ذلك بزمن بعيد. 
ونظرا لأن هذه المحاولات المبكرة ة تبين عدم صحتھاء فقد أصبحت غير مقبولة فى 
وقتنا الحاضر. وقد أعد جالتون Galton‏ أول استبيان للشخصیة عام ۱۸۸۰ لدراسة 
التصور»ء واستخدم هول Hall‏ استبيانًا للشخصية فى دراسته لنمو المراهقء وكذلك 
استخدم كربلين «Kraeplin‏ وسومر Sommer‏ اختبارات التداعى الحرء وأعد يونج 
Jong‏ اختبارًا للتداعى الحر عام ۱۹۰۵ لقياس الانفعالات غير السوية. 


ومما شجع على تطوير مقاييس مقننة للشخصية» الحاجة إلى فحص الخصائص 
الشخصية للأفراد الملتحقین بالجيش فى الحرب العالمية الأولى. ولعل قائمة وودورث 
لبيانات الشخصية Woodworth Personal Data Sheet‏ تعد أول مقياس للشخصية 
محدد البنية تم بناؤه أثناء هذه الحرب» pty‏ فى صيغته النهائية عقب انتهائها. وهذا 
يدل على أن نشأة مقاييس الشخصية ارتبطت بضرورات عملية نتيجة تحديات معينة» 
كما هو الحال فى نشأة مقاييس الذكاء والجوانب المعرفية الآخری . وتعد هذه القائمة 
بمثابة مقابلة شخصية مقئنة يجيب فيها الفرد إما ب انعم» أو ب «لا» عن ١١7‏ فقرة أو 
عبارة تتعلق بالسلوك» وكان الهدف متها تحديد الأفراد الذين رہما يصعب عليهم 
التكيف للمواقف الضاغطة فی الحياة العسكرية. رقد تبين فائدة هذه القائمة كأداة 
فحص فى ذلك الوقت» غير أنها لم تكن أداة تشخيصيةء كما لم تستند إلى أساس 
نظرى لبنية السلوك سواء فى بنائها أو فى تفسير درجاتها؛ لذلك اتجه علماء النفس 
الكلينيكى إلى بناء مقابیس أخرى تستند إلى أساليب AST‏ تطورا. ويعد استبيان برنرويتر 
للشخصية Bernreuter Personality Inventory‏ من المقاييس التى نالت قبولا واسعًا 
خلال الأعوام التى تلت الحرب العالمية ody‏ حيث اشتمل على أربع خصائص 
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وصفية للشخصية هى: النزعات العصابية» والاكتفاء الذاتىء والانطواءء والسيطرة. 
وقد اتسع نطاق استخدام هذا الاستبيان لمدة طريلةء ولكن قل استخدامه فى وقتنا 
الحاضرء حیث تلاہ العديد من استبيانات الشخصية نتيجة النقد الذى وجه للاستبيانات 
المبكرة للشخصية. 

وبینما كان كثير من علماء النفس فی الولايات المتحدة الأمريكية فى العشريئيات 
يقومون بإعداد استبيانات محلدة البنية لقياس الشخصية وتتطلب ورقة وقلمّاء كان هناك 
اتجاه آخر يهدف لبناء مقاييس غير محددة البنية. فقد اهتم هرمان رورشاخ 
Rorschach‏ .11 فى سويسرا بوضع أسس المقاييس الإسقاطية Projective‏ 
Techniques‏ التى تستند إلى فكرة أن الفروق فى شخصية الأفراد Glos‏ بالفروق فی 
إدراكهم للعالم المحيط بهم. 

لذلك بدأ التجريب على مثيرات غير محددة البنية» مثل التصميمات المجردة 
التى يمكن الحصول عليها من بقع الحبر لكى يستجيب لها الفرد بما يدركه 007 
اختبار بقع الحبر The Rorschach Ink Blot Test‏ عام 0 ويعد من أكثر 
الاختبارات المعروفة فى قياس الشخصية حتى وقتنا الحاضرء ويستخدم فى التشخیص 
الكلينيكى . غير أن الاهتمام بهذا النوع من القياس ازداد ببطءء فقد مرت عدة أعوام قبل 
نقل اختبار رورشاخ إلى الولايات المتحدة الأمريكية بواسطة ليفاى ٠ Levy‏ وأجربت 
حوله أول دراسة للدكتوراه عام ۱۹۳۲ بواسطة بيك Beck‏ أحد تلاميذ ليفاى. حيث 
اهتم بالدراسة العلمية لخصائص هذا الاختبار. وقد استثارت هذه الدراسة علماء النفس 
هناك على الرغم مما قوبلت به الأساليب الإسقاطية من ارتياب وشك ونقد من 
جانبهم . وعلى الرغم من ذلك قام موراى Murray‏ ومورجان Morgan‏ بإعداد اختبار 

تفهم المو ضوع The Thematic Apperception Test (TAT)‏ عام 2214506 وهو 
r ٥‏ ل ld‏ إذ 
يشتمسل على صور غامضة تمثل مناظر ومواقف متلوعة»› ويطلت من المفحوص آن 
يكون Lai‏ تتعلق بهذه المثيرات الغامضة. 

وقد نال هذان الاختباران اهتمامًا متزايدًا فى أواخر الثلاثينيات وأوائل 
الأربعينيات» ولعل هذا كان مرجعه إلى وقفة التأمل من جانب علماء النفس فيما يتعلق 
بالاستبيانات محددة البنية من أجل التغلب على المشكلات المتعلقة ببئائها وتفسير 
درجاتها. غير أن المقاييس الإسقاطية للشخصیةء وبخاصة اختبار رورشاخ لم تحظ بعد 
ذلك بقبول عام. 
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ولعل إسهامات مورفی Murphy‏ وجنسن Jensen‏ عام AYY‏ بمؤلفهما بعنوان 
مداخل للشخصية Approaches to Personality‏ الذى تناولا فيه بالتفصيل مدارس علم 
النفسء وطب الأمراض النفسية» وتوجيه SUEY‏ وكذلك إسهامات ألبورت Allport‏ 
المتعلقة بمفهوم الذات قد أثرت تأثيرًا واضحًا فى التنظير السيكولوجى فى مسجال 
الشخصیة . 

وقد حدث أثناء الحرب العالمية الشانیة تطورات ملحوظة فى أساليب بناء 
استبيانات الشخصية» فقد el‏ عام ۱۹١۳‏ استبيان الشخصية متعدد الأوجه (MMPI)‏ © 
واستند إلى الأساليب الإمبيريقية فى بنائه. ويعد هذا الاستبيان من أكثر مقايبس 
الشخصية استخدامًا فى وقتنا الحاضر ونال قدرًا FS‏ من الدراسات والبحوث . وتلى 
ذلك ely‏ استبيان كاليفورنيا السيكولوجى (CPL)‏ عام ۷ استنادًا إلى الأساليب 
الإمبيريقية أيضا . 

وقد استرشد علماء النفس بالتطورات السيكومترية» وبخاصة أساليب التحلیل 
العاملى Factor Analysis‏ « وأساليب الاختيار الجبرى أو القهرى Forced-Choice‏ 
فى بناء استبيانات الشخصية. ويعد Cattell PLS‏ وثيرستون Thurstone‏ 
وأيزنك «Eysenck‏ وجيلفورد Guilford‏ من الرواد الذين استخدموا أساليب التحليل 
العاملى فى مجال قياس الشخصية. وتعد المحاولات الجادة التى قام بها جيلفورد فی 
أوائل عقد الأربعينيات» وكاتل فی نهاية العقد من الجهود البارزة فى هذا المجال. فقد 
أعد Cattell fis‏ استبيان العوامل الستة عشر للشخصية PF)‏ 16)ء حيث اعتنى عناية 
كبيرة ببنائه استنادًا إلى أسلوب التحليل العاملى. 

واهتمت بحوث قياس الشخصية بعد ذلك بتطوير نظرية فى الشخصية أكثر من 
اهتمامها بأساليب القياس من أجل صياغة تكوينات فرضية استنادا إلى هذه النظرية. 
لذلك نلاحظ أن مقاييس الشخصية تستخدم حتى وقتنا الحاضر بكثير من الحرص 
والحيطة من جانب اختصاصيى علم النفس والتربية نظرا لخصوصية هذا النوع من 
المقاييس كما سيتضح فى هذا الفصل . 

مفھوم الشخصية وبعض نظرياتها : 

إن قياس وتقييم الشخصية يعد مجالا رئيسًا من مجالات القياس التربوى 
والنفسیء ولكى یمکننا فهم مقاييس الشخصية فهمًا واضحًا ينبغى أن نعرف المقصود 
بمفهوم الشخصیةء ولماذا نحاول قياسها. فعندما نكون بصدد مفهوم أساسى فى مجال 
السلوك الإنسانى ٠‏ فإننا نواجه مشكلة تعدد تعريفات هذا المفهوم. ولقد سبق أن 
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لاحظنا ذلك فيما يتعلق بمفهوم الذكاء. وينطبق ذلك Loa‏ على مفهوم الشسخصیة 
فتعريف الشخصية يختلف باختلاف وجهة نظر علماء النفس ومدارسهم الفكرية 
والسيكلوجية. وقد استنتج ألبورت Allport‏ من دراسته المسحية المبكرة التى أجراها 
عام ۱۹۳۷ أن هناك ما يقرب من Vad ٠٥‏ على الأقل لمفهوم الشخصية. وربما يرجع 
ذلك إلى صعوبة تحديد ما يشتمل عليه هذا المفهوم المتسع الذى يعد من أكثر المفاهيم 
السيكلوجية غموضًا )1972 (Smith & Adams,‏ 
)3 يرى جيلفورد )1959 Guilford,‏ أن الشخصية تنطوى على جميع خصائص 
الفرد المستقرة نسبیاء وتتضمن المظهر الجسمائى» والذكاء والاستعدادات» والميول» 
والاتجاهات» والقيم» والأمراض النفسية» ويرى غيره أن مفهوم الشخصية يقتصر على 
السمات السلوكية غير المعرفية التى تكشف عن مفهوم الذات» GBI,‏ والنسق 
الفردى» وبخاصة المكونات الانفعالية والدافعية لسلوك الفرد. 
وبذلك سد الذكاء والاستعدادات والمظھر الجسمانىء غير أن الو اٹ 

الحديثة اقترحت ضرورة أخذ الجوانب المعرفیة بعين الاعتبارمن أجل التوصل إلى 
نظرية متكاملة للشخصية )1973 (Mischel,‏ . وتستند هذه التوجهات إلى أن جميع 
مظاهر السلوك الذى يكشف عن الشخصية منشأها العقل» ولكى نستطيع متابعة دراسة 
الشخصية يجب عدم إغفال العقل» كما أن المواقف الموضوعية المحيطة بسلوك الفرد 
ربما تختلف اختلاقًا جوهريًا عن المعنى الذاتى الذى يضفيه الفرد على هذه المواقف . 
حيث إن هذه المواقف ليست منعزلة عن الفرد. 

“ لذلك لا يوجد تعریف صحيح للشخصية وتعريف خطأء كما لا يوجد تعريف 
وحيد صواب. وإنما يعتمد التعريف على استخداماته المناسبة المتعلقة به» فمثلا يذكر 
ألبورت )1961 (Allport,‏ أن الشخصية هى التنظيم الديناميكى داخل الفرد للأنظمة 
النفسية الجسمانية التى تحدد سلوكه المميز وتفكيره. ويذكر سندبرج (Sundberg,‏ 
)1977 أن الشخصية هى مجموعة العمليات التى يستخدمهنا الفرد أو الأفراد فى تنمية 
انطباعات وتصورات» واتخاذ قرارات والتحقق من فرضيات تتعلق بأنماط خصائص فرد 
pl‏ التى : تحدد سلوكة فى تفاعله مع البيئة. ويرى كراون )1969 (Crowne,‏ أن 
الشخصية a‏ نظامًا من الإمكانات للسلوك» EA‏ بذلك أننا نلاحظ التنظيم والوحدة 

فى السلوكء حيث إن سلوك الفرد ليس جزيئيًا أو منفصلاء وإنما يكون متسقًا عبر 
الزمن وباختلاف المواقف. فالشخصية تتعلق بالفرد ككل وليس فقط بذكائه أو اتجاهاته 
أو بعض دوافعه. فهى تتعلق بهذه جميعًا وبغيرها من المتغيرات وبأثر تفاعلاتها فى 
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السلوك» لذلك يشير كراون إلى أهمية التمییز بين التحليل الكلينيكى لشخصية فرد معين 
من أجل فهم الشخصية الوظيفية للفرد JSS‏ وبين المدخل الذى يتبعه الباحثون فى 
دراسة الشخصية حيث يعتمد على عزل يعض الأحداث السلوكية ودراسة أثر كل منها 
وكذلك أثرها المشترك فى التجارب متعددة المتغيرات. كما أن هذا التعريف يؤكد 
ا وہ سو سیف ٠‏ وليس عو فى cals‏ 02284 من تک 
lly‏ ال 

وعمومًا فإن علماء النفس يمكن أن يتفقوا على عدد من الخصائص العامة 
لتعريف مقبول متسع للشخصية» annie‏ سكاف إلى وو وہ 
دراساتھسم يمكن أن تعدّل أو تتغاضی عن إحدى هذه الخصائص أو بعضها 1 بعضها. ولعل 
التعريف التالى يُقدم Clb‏ يفيد فى توجيه الحوار حول مفهوم الشخصية . فالشخصية 

سیر تشير إلى تكامل جميع تحصائص الفرد المستقرة نسبيا فى تنظيم فريد يحدد محاولاته 

للتكيف مع بيئته دائمة التغير» ويمكن تعديله فى ضوء هذه المحاولات ۔ ويتضمن هذا 
التعريف العناصر التالية : 

)١(‏ تعدد السمات والإمكانات والقدرات التى تشتمل عليها الشخصية. 

. ا هذه السمات ےس والقدرات فى سق متكامل‎ (Y) 

(Y)‏ تفرد الشخصيةت یق سی بين الفرد وغيره من الأفراد. 

(E)‏ تأثير الشخصية فى العلاقات التفاعلية بين الفرد وبيئته وبغيره من الأفراد. 

)0( اعتبار الشخصية من خصائص الفرد المستقرة نسبيا عبر مدة زمنية طويلة. 

وقد حاولت نظريات الشخصية وصع تصورات نسقية لهذا المجال الذى يتميز 
بالتعقد بطرق مختلفةء لعل أكشرها شيوعًا اقتراح أبعاد أو سمات تتباين حولها 
الشخصية» أو اقتراح تفسيرات توضح نمو الشخصية ودينامياتهاء فالمدخل الأول يركز 
على طبيعة بنية الشخصیةء أما المدخل الثانى فيركز على عمليات نمو الشخصية . 

ويختلف توجه الدراسات الإمبيريقية فى كل من المدخلين» فالنظريات البنائية 
تستند إلى نتائج اختبارات الشخصية فى تحديد السمات الأساسية للشخصية. فقد 
توصلت بعض الدراسات إلى أبعاد ثنائية القطب» مثل الانطواء ‏ الانبساط » الهوس ۔ 
الاكتئاب ‘ الذكورة ‏ الأنوثة. وتوصلت دراسات أخرى إلى أبعاد متعددة للشخصية 
السوية أو العادیةء فالتقرير الموضوعى لشخصية الفرد فى إطار هذا المدخل الذى يتعلق 
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بالسمات Trait Approach‏ يتطلب تقدیر موقعه أو مكانته فی أبعاد متعددة. والشكل أو 
التكوين العام لهذه التقديرات أو المواقع المتعلقة بسمات الفرد يسمى الصفحة النفسية 
Psychogram‏ أو البروفيل النفسی Profile‏ . وقد سبق أن أوضحنا ذلك فى الغصل 
السادس ` 

أما المدخل الثانى الذى يستند إلى نظريات التعلم ونظريات التحليل النفسى؛ 
فيركز على تحليل عمليات نمو الشخصيةء ويؤكد العوامل الوقتية والموقفية تأكيدا 
Y s‏ وكذلك يؤكد العمليات المهمة فی التكيف الإنسانى» مثل التعلم والدافعیة 
والصراعات» وربط میکانیزمات التعميم والتمييز ‘ وتكوين العادات السلوكية ہمشکلات 
الشخصیة . 

وبالطبع توجد مداخل أخرى تستند إلى نظريات تجهيز المعلومات Information‏ 
Processing‏ وغيرها من النظريات المعرفية. 

وسوف نوضح هذه المداخل المتعددة فى سياق مناقشتنا لطرق وأساليب قياس 
الشخصية 


) تصني pila‏ الشخصية . 


اتضح لنا مما سبق أنه لا يوجد اتفاق بين علماء النفس على تعريف مفهوم 
الشخصيةء مما أدى إلى تباین وتعدد النظريات التى حاول كل منھا إلقاء الضوء على 
هذا المفهوم من منظور معين. وقد ترتب على ذلك تباين وتعدد طرق وأساليب قياس 
الشخصية وما يتعلق بها من متغيرات. والحقسيقة أن مجال قياس الشخصية يعد من أكثر 
مجالات القياس النفسی والتربوى تنوعا فى طرقه وأساليبه» وربما يرجع ذلك كما سبق 
أن أوضحنا إلى ما يتضمنه مفهوم الشخصية من متغيرات ومفاهيم أخرى غير متجانسة. 
وعلى الرغم من تعدد طرق تصنيف مقاييس الش خصية.. إلا أن هناك عناصر مشتركة 
يمكن أن تجمع بينهاء فقياس أو تقییم الشخصية يعد أسلوبًا لجمع المعلومات عن فرد 
ماء وعلى وجه التحديد يتضمن الملاحظة الموضوعية المنظمة للسلوك تحت شروط 
محددة فى علاقتها بمثيرات معيئة» وللحصول على بيانات أو معلومات عن فرد ما يجب 
محاولة فهم أثر مختلف مكونات الموقف المتعلق بالمثير على سلوكهء ويتحدد هذا 
الموقف الذى يواجهه الفرد ويستجيب له بخصائصه الفيزيائية» وبالتعليمات التى تقدم 
له» وبالمطلب المحدد. 


; 








Vi,‏ لاختلاف المتغيرات المرتبطة بعملية جمع البيانات الشخصية عن الفردء 
of‏ هناك LEIS‏ واضحا فى طرق وأساليب جمع هذه البيانات. فطبيعة كل من: 
الموقف. e telly‏ والتعليمات المعطاةء والاستجابة المطلوبة» وكذلك كيفية تقدير 
الدرجات وتحليلها وتفسيرهاء تعد خصائص لعملية قياس أو تقييم الشخصية. إذ يستند 
إليها فى عملية جمع البيانات وتسجيلها وتحليلها وتفسيرها. لذلك ينبغى اتباع أسلوب 
منظم فی الےحصول على هذه البيانات فی إطار وت 
ومحددة المعالمء فاختلاف نظريات الشخصية يؤدى إلى طرق مختلفة لملاحظة سلوك 
الأفراد. أى أن هناك علاقات تفاعلية بين نظريات الشخصية وطرق وأساليب القياس 
التقييم . 

ويرى أرندت )1974 (Arndet,‏ أن نظرية الشخصية التى لا تسهم فى تحديد 
وتيسير وسائل جمع البيانات تكد ale‏ غ eis‏ جدوى من الناحية العملية والتطبيقية. 
كما أن البيانات غير المرتبطة بنظرية معيئة تكون عديمة المعنى وقليلة الفائدة؛ ؛ لذلك 
ينبغى أن يستند تصنیف مقاييس الشخصية إلى إطار نظرى أو فكرى واضح› وأن يراعى 
الفروق بين مختلف نظريات الشخصية». وتوجهات البحوث السيكولوجية فى هذا 
المجال. 

وتتباين طرق وأساليب قياس أو تقييم الشخصية فى مكونات عملية جمع البيانات 
التى أشرنا إليها. فالموقف الاختباری يمكن أن يكون شبيهًا بمواقف الحياة الواقعية» أو 
يكون محاكاة cal‏ أو يكون موققًا مختبريًا محدد المثیراتء وكذلك يمكن أن يتضمن 
الموقف مثيرا واحدا أو عددا FS‏ من المشیرات محددة البنية أو غير محددة السبنية 
(غامضة). وبعض المواقف الاختبارية يتطلب تسجيل استجابة واحدة وبعضها الآخر 
يتطلب تسجيل عدد من الاستجابات» وهذه الاستجابات إما أن تكون تقریرا لفظيًا cÉ‏ 
أو استجابات فسيولوجية ء أو tal‏ معینّاء أما تقدير الدرجات فيمكن أن يكون موضوعاًا 
ويمكن إجراؤه بواسطة الحاسوب أو يدويّاء كما يمكن أن يكون ذاتيًا استنادًا إلى أحكام 
الأخصائيين النفسيين. وفى الحالة الأولى يتم تفسير الدرجات من خلال الصفحات 
النفسية أو البروفيل Profile‏ الذى نحصل عليه باستخدام برنامج الحاسوب» وفى الحالة 
الثانية يتم تفسير البيانات تفسیرا إكلينيكيًاء بواسطة هؤلاء الأخصائیین . 

لذلك يمكن تصئیف مقاييس الشخصية فی بعدين أساسيين كل منهما ثثائى 
القطب )1969 (Camipbell, 1957; Mehrens & Lehman,‏ من حيث dy‏ المثيرات» 
والهدف من الاختبار. فبنية المثيرات يمكن أن تكون محددة Structured‏ أو غير محددة 
49ء والهدف من الاختبار إما أن يكون Nondisguised Gely‏ أو غامضنًا 
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010 ء Wis‏ يمكن أن تنقسم مقاييس الشخصية إلى أربعة أنواع يوضحها 
الشكل التخطیطی OY)‏ التالى: 


لد جح سے مد مم سرد کر عن a‏ سے سے عیب یو می سے بر کی سے وی کے سے بي عن و کے کے جج حر et‏ 


| أنواع مقاییس الشخصية 


paag‏ | میں 


ومقاييس الإدراك 





المنطقى 


المدخل الكلينيكى 


(الفينومونولوجى) 
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شکل (AY)‏ يوضح أنواع مقاييس الشخصية 
(من تصميم المؤلف) 
ويتضح من شكل OAV)‏ أن المقاييس محددة البنية يمكن أن تكون واضحة 
الهدف كما فى استبيانات الشخصية Personality Inventories‏ » أو غامضة الهدف كما 
فی اختبارات الأداء المقئنة» ومقاييس الأنشطة الفسيولوجية. ویعتمد تحديد بنية 
المقياس على ما يسمح به للفرد من حرية الاستجابة. ففى المقياس محدد البنية 
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يستجيب الفرد لعدد محدود من البدائل ويقرر ما يراه منها منطبقًا عليه. أما فى المقياس 
غير مصدد البنية فإن الفرد يكون حرا فى استجابته كما يراها pus‏ عنها. والمقياس 
واضح الهدف يعنى أن الفرد يكون مدركًا للغرض الفعلى من تطبيقه عليه أما المقياس 
غامض الهدف أو التنكرى» فإن تفسير الفاحص لنتائجه يختلف عما يفترضه المفحوص 
حول الهدف من المقياس» فالمقياس الذى يطبق على أنه يقيس القدرة الإدراكية 
ويستخدم الفاحص نتائجه فی الاستدلال على الاضطراب النفسى We‏ يكون مقياسًا 
محدد الينية» ولكنه غامض الهدف. 

وقد سبق أن أوضحنا ذلك فى الفصل GLO‏ عند مناقشتنا لأساليب قياس 
الاتجاهات. ويستند بناء استبيانات الشخصية إلى المدخل السيكومترى أو المدخل 
الإمبيريقى الذى ناقشناه فی الفصل الحادى عشر فيما يتعلق بأساليب بناء مقاييس 
الميول. أما اختبارات الأداء ومقاييس الأنشطة الفسيولوجية» فإنها تستند إلى المدخل 
الموضوعى السلوكى الذى يعتمد على الأساليب التجريبية فى جمع بيانات عن سلوك 
الفرد فى موقف يتم ضبط متغيراته. 

وكذلك المقاييس غير محددة البنیة يمكن أن تكون واضحة الهدف» مثل المقابلة 
الشخصية حيث تهتم بالجانب الكلسينيكى» وتؤكد المدخل الفينومونولوجى 
«Phenomonological Approach‏ ويكون الفرد مدركًا لذاته وللبيئة المحيطة cay‏ كما 
يمكن أن تكون غامضة الهدف مثل الاختبارات الإسقاطية Projective Tests‏ التی تهتم 
بالجانب الکلینیکی أيضًا ولكن تؤكد العوامل اللاشعورية. لذلك تعتمد هذه الاختبارات 
على مثيرات غامضة مثل التصميمات المبهمة » والصور . والكلمات» والجمل» 
والأفعال. 

وعلى الرغم من أنه يمكن تصنيف مقاييس الشخصية فى أقسام أخرى إضافة إلى 
هذه الأقسام الأربعةء أو فى أقسام تستند إلى أساس مختلفء إلا أن التصنيف الذى 
يوضحه شكل (۱۳۔١)‏ يعد مناسبًا وكافيًا لدتوضيح المقاييس التى سنتناولها فى الجزء 
التالی . 

طرق وأساليب قياس الشخصية : 

pis‏ لتعدد طرق وأساليب قياس الشخصية التى. أمكن تصنيفها فى الأقسام الأربعة 
الموضحة بشكل (۴۔١)ء‏ فسوف نتناول کل قسم منها على حدة» ونوضح الأساس 
النظرى الذى يستند إليه بناء المقاييس المتعلقة بەء ونقدم بعض الأمثلة للمقاييس شائعة 
الاستخدام فى کل قسم منهاء وتقييما لهذه الأقسام. ونظرًا OV‏ استبيانات الشخصية 








والاختبارات الإسقاطية تعد أكثر المقاييس شيوعًا واستخدامًاء فسوف نبدأ متماقشتنا 
بالقسمين الأول والرابع» ثم ننتقل إلى القسمين الثانى والثالث. 

أولا : مقاييس محددة البنية وواضحة الهدف (استبيائات 
الشخصيةا : 


هو 


تعد استبيانات الشخصية Personality Inventories‏ من المقابيس محددة البنية 
وواضحة الهدف بالنسبة للفرد المستجيب» كما تعد من المصادر الأساسية للحصول 
على بيانات ومعلومات تتعلق بالعديد من سمات الشخصية» وتستند هذه الاستبيانات 
إلى ol bi‏ السمات Trait Theories‏ فقد أوضح ألبورت Allport‏ أن شخصية الفرد 
تتكون, من تنظيم دینامیکی من السمات التى تحدد أسلوبه المميز فى التكيف مع بيئته. 
وقد اتفق ألبورت Allport‏ وكاتل Cattell‏ فى ضرورة قياس السمات الأساسية التى تميز 
بين الأفراد» والتى يعتقدان أنها عوامل محددة داخل الفرد. | 

غير أن ألبورت يرى أن المدخل المتعلق بصياغة القوانين Nomothetic‏ 
Approach‏ لیس GLS‏ پذاتهء ويجب أن يعزز أو يستكمل بدراسة ووصف التنظيم 
الفريد المميز لکل فرد Approach‏ عنطجة:ع1010. بينما يرى كاتل أن هذا التنظيم أو 
هذه البنية Structure‏ يمكن قياسها بذاتها باستخدام الأساليب الإحصائية المتقدمة. وفى 
حين اهتم كاتل «Cattell‏ وجيلفورد Guilford‏ فى الولايات المتحدة الأمريكية بمدخل 
السمات «Trait Approach‏ نجد أيزنك Eysenck‏ فی انجلترا اهتم بمدخل الأنماط 
«Types Approach‏ فمدخل السمات يتضمن تحديد عدد من السمات أو خصائص 
السلوك المستقرة نسبيا التى تميز بين الأفراد ولكنها تمثل نزعة مشتركة بينهم» فالکسل 
Ue‏ خاصة مشتركة بين الأفراد على الرغم من تباین درجاتها لكل منهم. 

لذلك تهدف نظريات السمات تحديد أهم سمات الشخصية الإنسانية وأكثرها 
دلالة » وابتكار أساليب لقیاس هذه السمات By‏ لدى کل فردء أما مدخخل الأنماط 
فيهدف لتصنيف الافراد فى أنماظ ty‏ اعات معينة من السمات» أى أن الأنماط 
تد وحدات وصفية ذات رتب أعلى من السمات. 

وقد أجرى أيزنك Eysenck‏ دراسة رائدة عام ۷ طبق فيها عدذا کبیرا من 
المقاييس على عينة تشتمل على ٠٠٠٠١‏ فرد من الجنود العاديين والعصابيين» إضافة 
إلى: ملاحظات کلیئیکیة وجسمانية» وتوصل باستخدام أسلوب التحليل العاملى إلى 
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عاملين رئيسيين كل منهما ثنائی القطب هما: الانطوائية ‏ الانبساطية » والعصابية ‏ 
الاستقرار. 

وقد أجرى دراسة أخرى عام 7 اشتملت على عينات من الأفراد العاديين 
وأفراد من مرضى المستشفيات العقلية» وتوصل إلى عامل ثالث أطلق عليه عامل 
الذهان Psychoticism‏ ويتعلق بجماعة خاصة. وتمثل هذه fal yall‏ الثلائة المستوى 
الأعلى فى تصنيف أيزنك حيث تدل على أنماط الشخصية. وقد قام بتقسيم كل منها 
إلى سمات تندرج تحتها استجابات معتادة» وهذه تنقسم إلى استجابات نوعية. أى أن 
مدخل الأنماط أدى إلى تصنيف هرمى أو بنيوى لسمات الشخصية ؛ فمثلاً نمط 
الشخصية المتعلق بالانطوائية Introversion‏ ء وهو المستوى الأعلى» وما يندرج تحته 
من مستويات أوضحه أيزنك بالشكل التخطيطى (VAY)‏ التالى )1953 (Eysenck,‏ : 
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شکل (TIT)‏ يوضح النموذج الھرمی لبنية الشخصية فيما یتعلق ببعد الانطوائية 
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أما كاتل فقد E‏ غ السمات المصدرية Source Traits‏ والسمات السطحية 
«Surface Traits‏ فالسمات المصلریة تتکون من مجموعات من المتسغیرات يبدو أنها 
ترتبط فيما بينها ارتباطا متسقًا إلى حد ماء بينما تمثل السمات السطحية المتغيرات التى 
تحدد الأحداث على المستوی السطحی للشخصية » لذلك تعد السمات المصدرية أكثر 
أهمية من السمات السطحية فى تفسير السلوك والتنبؤ به؛ لأنها أكثر استقرارًا واتساقًا. من 
السمات السطحية. فالسمات السطحية يمكن ملاحظتها بسهولة فى سلوك الفردء ولكن 
السمات المصدرر ية يمكن الكشف عنها فقط باستخدام الأساليب الإحصائية. ويمكن 
تحديد أو تعرف السمات المصدرية باستخدام أسلوب التحليل العاملى للعلاقات 
القائمة بين السلوك السطسحى» كما ميز كاتل بین السمات من حيث كونها عامة أو 
متفردة» موروثة أو متأثرة بالبيئة» ودينامية أو تنعلق بالقدرات» أو المزاج. فالسمات 
العامة يشسترك فيها جمیع الأفراد» بینما السمات المتفردة تميز فردًا بعينه» والسمات 
الدينامية توج الفرد نحو هدف معين» والسمات المتعلقة بقدراته تحدد قدرته على 
تحقيق الهدف ؛ وسماته المزاجية تتعلق بالجوانب الانفعالية لنشاطه الموجه نحو 


الهدف ۔ 
وقد استند كاتل على ثلاثة مصادر رئيسة مختلفة فى الحصول على البيانات فى 
دراساته هی : 
)١(‏ سجل حياة الفرد Life Record (L Data)‏ : وتتعلق بملاحظات الأفراد عن 
شخصية فرد يعرفونه جيذ . 


Gus, :Self-Rating Questionnaire (Q Data) استبيانات التقرير الذاتی‎ (Y) 
بملاحظات الفرد عن نفسه.‎ 

(۳) اختبارات موضوعية Objective Tests (T Data)‏ : وتتعلق بأداء الفرد فى 
اختيارات مواقف ممحددة . 

وقد استخدم البيانات المستمدة من هذه المصادر فى تكوين مصفوفات معاملات 
الارتباط بین متغیرات الشخصية لکل نوع من أنواع البيانات AW‏ وأجرى Suu‏ 
عامايًا على هذه المصفوفات» وتوصل إلى ١١‏ عاملاً EI‏ أو سمات مصدرية 
للشخصيةء ويتعلق معظم هذه العوامل بسمات مزاجية» فيما عدا عامل يتعلق بالقدرة؛ 
وعامل له طبيعة دينامية رأى كاتل أنه يمثل سمة سطحية . 

وعلى الرغم من أن کاتل Cattell‏ اعتمد فی auld‏ لسمات الشخصية على عوامل 
يتراوح عددها بين e ۱١‏ ۲۱ عاملاء إلا أن Ae Eysenck 2b pi‏ الاعتماد على ثلاثة 
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عوامل عريضة نسبيًا وغير مترابطة. وقد أشار أيزنك )1965 (Eysenck,‏ فى مؤلفه «بنية 
الشخصية وقياسها of (Personality Structure and Measurement‏ العوامل Al‏ 
توصل إليها كاتل تحتاج sh‏ من إمعان النظرء وأن نموذجه الهرمى الذى يشتمل على 
عاملين رئيسين يتميز على نموذج کاتسل. غير أن هناك بعض أوجه القصور الفنية 
والإحصائية التى تشوب دراسة أيزنك أشارت إليها بعض الدراسات الأخرى» مما يجعل 
ملاحظته السابقة تتطلب مزيدا من البحث. ومع هذا فإنه يبدو أن هناك اتفاقًا فيما بينهما 
فى عاملى الانبساطية والقلق اللذین يعدان عاملين من الرتبة الثانية عند كاتل» لذلك 
نلاحظ أن نظرية كاتل المتعلقة بسمات الشخصية تعد Gj‏ أفاد فى بناء عدد من 
استبيانات الشخصية . 
استراتيجيات بناء استبيانات الشخصية : 
یستند بناء استبيانات الشخصية إلى استراتيجيات ممائلة لاستراتیجیات ela‏ 
استبيانات الميول التى سبق أن أوضحناها فى الفصل الحادى عشر. ومع هذا سوف نلقى 
مزيدا من الضوء على هذه الاستراتيجيات فی مجال قياس الشخصية. فقد أشرنا إلى 
ثلاث استراتیسجیات رئيسة يستند إلى إحداها فى بناء مجموعات من الفقرات المتمائلة 
BLS ca‏ باحکام ا حبراء ويستند إلى الثانية فى بناء مجموعة من الفقرات التى تتميز 
بالاتساق الداخلى» ویستند إلى الثالثة فى انتقاء فقرات على أساس إمبيريقى اعتمادًا على 
المقارنة بين مجموعتين من الأفراد. 
استراتيجية تستند إلى أحكام الخبراء : وتعتمد هذه الاستراتيجية فى تجميع 
الفقرات ‏ بحيث تشكل ميزان قياس ۔ على آراء الخبراءء وقد أطلق عليها لانيون» 
وجودستاين )1971 (Lanyon & Goodstein,‏ وكذلك ويجينر )1973 «(Wiggins,‏ 
الاستراتيجية المنطقية النظرية Gibi,.Rational-Theoretical Strategy‏ عليها جولدبرج 
(Goldberg, 1974)‏ استراتيجية Intuitive Strategy td!‏ بینما أطلق عليها مالونى 
ووارد )1976 (Maloney & Word,‏ استراتيجية المحتوى .Content Strategy‏ 
ويمكن أن تستند أحكام الخبراء على الحدس أو الإحساس العامء كما يكن أن 
تستند إلى الاستدلالات المنظمة من نظرية فی الشخصية . فالفقرات التى يرون أنها تتعلق 
بوضوح ما يودون قياسه يكن تجميعها فى استبيان الشخصية. ولعل بعض المجلات 
العامة تستخدم هذه الاستراتيجية فى تكوين بعض الأسئلة المتعلقة بنواحى 
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شخصية وتضع لها عنوانًا مناسباء مثل «كيف تنجح فى حياتك العملية؟» أو «كيف 
تكون محبوبًا من أصدقائك؟؟1 وهكذا. غير أن الاستبيانات الميكرة قد حاولت إسناد 
الفقرات إلى أساس نظرىء مثل قائمة وودورث لبيانات الشخصية» واستبیان برنرويتر 
للشخصية اللذين أشرنا إليهما فى مستهل هذا الفصل. 
ويمكن إجراء تحليل للفقرات التى اختارها المحكمون للتوصل إلى مجموعة من 
الفقرات المتعلقة بما يقيسه الاستبيان؛ لذلك فإن الاستبيان الذى يبنى على هذا الأساس 
يفتقر إلى الصدق التجريبى» إذ ربما يتميز فقط بصدق ظاهرى نظرًا GY‏ اعتمد على 
الأحكام الذاتية للقائم ببناء الاستبيان» ومع هذا فإن ذلك يعد خطوة أولية لإلقاء الضوء 
على تكوينات فرضية معينة فى مجال الشخصية. 
استراتيجية تستند إلى الاتساق الداخلى للفقرات : وتعتمد هذه الاستراتيجية 
اعتمادًا أساسئًا على أسلوب التحليل العاملى Factor Analysis‏ فى انتقاء فقرات تتميز 
بالاتساق الداخلى. وقد اتضح لنا ذلك فى دراسات أيزنك Cattell pis, «Eysenck‏ 
وجيلفورد Guilford‏ فى هذا المجال » كما سبق أن اتضح لنا ذلك فى بناء gån‏ 
مقاييس الذكاء والاستعدادات الخاصة والميول. وتهدف هذه الاستراتيجية لانتقاء 
مجموعة من الفقرات ترتبط فيما بينها ارتباطًا مرتفعا وترتبط بغيرها من مجموعات 
الفقرات ارتباطًا منخفضًا. ولعل جيلفورد يعد أحد الرواد الذين استخدموا أسلوب 
التحليل العاملى فى بناء استبيانات الشخصيةء وأعد استبيان العوامل بالاشتراك مع 
مارتن «Guilford-Martin Inventory (GMI)‏ كما أعد استبيان مسح السمات 
المزاجية بالاشتراك مع زمر مان Guilford-Zimmerman Temperament Survey‏ 
(GZTS)‏ . ویقیس هذا الاستبيان عشر سمات باستخدام ٠١‏ فقرة لكل سمة؛ ووجدوا 
أن كل مجموعة من هذه الفقرات متسقة داخليًا. 
غير أنه ole‏ على أسلوب التحليل العاملى اغتلاف العوامل Leal‏ يمكن أن 
نُستخلص من مصفوفات الارتباطات بين المتغيرات بتغير الفقرات أو عينات الأفراد 
المستخدمة؛ لذلك نلاحظ أن ثيرستون (1951 (Thurstone,‏ عندما أعاد تحليل بيانات 
هذا الاستبيان باستتخدام عينات أخرى من الأفراد استخلص سبعة عوامل رئيسة بدلا من 
عشرة. كما نلاحظ مما سبق أن إيزنك Eysenck‏ استخلص من بياناته عاملين أو ان 
رئيسين» واستخلص كاتل ١7 Cattell‏ عاملا. كما أن الاستبيانات التى تستند إلى هذه 
الاستراتیجیة تتميز فقط بالصدق العاملى Factorial Validity‏ الذى يشير إلى الاتساق 
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الداخلى للفقرات» ولكنها تفتقر - مثل الاستراتيجية السابقة ‏ إلى الصدق التجريبى. 
وكذلك فائدة مثل هذه الاستبيانات تكون محدودة فى المجال الكلينيكى الذى يتطلب 
استبيانات تُميز بين مجموعات معينة )1972 (Goldberg,‏ 
استراتيجية تستند إلى أساس إمبيريقى : يطلق على هذه الاستراتيجية أحيانًا 
استراتيجية المجموعات المحكة «Criterion-Keyed Strategy‏ أو استراتيجية 
المجموعات المتناقضة Contrasting Groups Strategy‏ . واستبيانات الشخصية التى 
تبن استنادًا إلى هذه الاستراتيجية يعتمد فى انتقاء فقراتھا على تمييزها بين مجموعتين 
أو أكثر يختلفان فى خاصة أساسية معينة» مما يجعل هذه الاستبيانات تتميز بصدق 
تجريبى. وقد سبق أن أوضحنا ذلك بالتفصيل عند مناقشتنا لاستبيانات الميول فى 
الفصل الحادى عشرء غير أن الفقرات التى يتم انتقاؤها استنادًا إلى هذه الاستراتيجية لا 
تكون متجانسةء بل ربما تتضمن فقرات لا تتعلق بالسمة المراد قياسها مادامت هذه 
الفقرات تُميز بين مجموعات معينة من الأفراد؛ لذلك تفتقر هذه الاستبيانات إلى أساس 
نظرى یفسر درجاتها. 
ومع هذا فإنها تتميز بان الفرد المستجيب يصعب عليه تزوير استجاباته للفقرات؛ 
ولعل استبيان مینیسوتا المتعدد الأوجه (MMPI)‏ واستبيان کالیفورنیا للشخصية (CPI)‏ 
يُعدان من أهم الاستبيانات التى استندت فى بناٹھا على هذه الاستراتیجیة . 
ومن هذا يتضح اختلاف الاستراتيجيات الثلاث فى الأسس التى ثبنى استبيانات 
الشخصية استنادًا إليهاء فلکل منها ميزات وعيوب . ويمكن ely‏ استبيانات باستخدام 
أكثر من استراتيجية للإفادة من ميزات كل منهاء إذ يمكن مثلا انتقاء فقرات تميز بين 
أفراد مجموعتين متناقضتين وفى الوقت نفسه تكون متسقة داخليًا. أو يمكن تجميع 
فقرات على أساس نظرى منطقى Wi‏ وإجراء تحليل عاملى على درجاتها لانتقاء 
مجموعات الفقرات المتجانسة » وهكذا. 
أمثلة لبعض استبيانات الشخصية : 
bi‏ لكثرة وتنوع استبيانات الشخصية المتوافرة e‏ حيث يبلغ laade‏ عدة مثات: 
فسوف نوضح فيما يلى بعض أهم هذه الاستبيانات شائعة الاستخدام »> وسوف نراعی 
أن تكون مستندة فى بنائها على كل من الاستراتيجيات الثلاث التى أوضحناھا. 


i 


1 


j= 





iy 





استبيانات تستند إلى أساس نظری منطقی : 

اعتمدت كثير من الاستبيانات المبكرة على قياس سمة واحدة من سمات 
الشخصية سواء كانت محدودة أو متسعةء لذلك تسمى الاستبيانات أحادية البعد Uni-‏ 
«dimensional Inventories‏ وتؤدى إلى درجة كلية واحدة للسمة التى تقيسها. ومن 
أوائل هذه الاستبيانات قائمة وودورث للبيانات الشخصية عام ۱۹۱۷ ء واستبيان 
برنرويتر للاكتفاء الذاتى عام ۱۹۳۳. واستند بناء کل منهما إلى أساس نظرى منطقى 
يتعلق بمحتوى السمة المقاسة. غير أن الاستبيانات الأكثر حداثة اعتمدت على قياس 
سمات متعددة للشخصية» واستندت فى بنائها إلى التحليل العاملى أو إلى أساس 
إمبيريقى أو إلى كليهما معا. وتؤدى إلى عدد من الدرجات الكلية لمجموعة الفقرات 
التى تشتمل علسيهاء لذلك تُسمى الاستبيانات متعددة الأبعاد Multidimensional‏ 
Inventories‏ وعلى الرغم من اختلاف أساليب ely‏ نوعی الاستبيانات أحادية البعدى 
إلا أن بعض الاستبيانات- متعددة الأبعاد اعتمدت على الاستبيانات أحادية البعد» فمثلا 
اعتمد استبيان الشخصية متعدد الأبعاد لبرنرويتر على كل من الاستبيانين المشار إليهما 
أعلاه وعلى استبيانات أخرى أحادية البعد؛ لذلك سوف نوضح فيما يلى بإيجاز قائمة 
وودورث » ثم نقدم استبيان الشخصیة لبرئرويتر. 

قائمة وودورث للبيانات الشخصية 

:Woodworth Personal Data Sheet (WPDS) 

تعد هذه القائمة أول استبيان تقرير ذاتى للشخصية تم بناؤها أثناء الحرب العالمية 
الأولى» ونشرت فى صيغتها النهائية عقب انتهاء هذه الحرب مباشرة. واستندت إليها 
العديد من الاستبيانات التى أعدّت حديئًا. وكان الهدف منها تحديد الأفراد المجندين 
الذين يعانون من مشكلات انفعالية تعوق أداءهم لمهامهم العسكرية» وتعد بديلاً 
Cole‏ للسمقابلة الشخصية الفردية التی كان يجريها الأطباء النفسيون فى ذلك الوقت 
حيث كان عددهم محدودًا. واعتبرت بمثابة مقابلة شخصية جماعية» ولكن باستخدام 
الورقة والقلمء وبذلك مهدت السبيل لبناء فقرات أو عبارات تتعلق بالأعراض المرضية 
من أدبيات الطب النفسی ومن دراسات الحالات التی تعانى من اضطرابات نفسية» 
ووضعت فى قائمة تشتمل على ١١5‏ سؤالا يستجيب الفرد لها Ly‏ «نعم» أو ب الاه 
ومن أمثلة هذه الفقرات ما يلى: 
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هل تتلعثم أو يعتقل لسانك أثناء المحادثة؟ 
هل تعانى من أحلام اليقظة؟ 
هل منظر بقع الدم يشعرك بالدوار؟ 
هل تشعر عادة بأن صحتك جيدة؟ 
هل تشعر بالراحة أثناء النوم؟ 
هل تشعر بالسعادة معظم الوقت؟ 
هل تشعر بأن الناس يفهمونك ويتعاطفون معك؟ 
والدرجة التى يحصل عليها الفرد تشير إلى عدد الأعراض التی يشكو منها e‏ 
فالفرد الذى يقرر Gas GIS‏ من الأعراض يستبقى لمزيد من الفحص الكلينيكى» أى أن 
هذه القائمة استخدمت فی التنبؤ بسوء التكيف» وذلك بتطبيقها على مجموعات كبيرة 
من الأفراد المجندين . 
وعلى الرغم من أن فقرات القائمة اختیرت منطقيًا استنادًا إلى محتواهاء إلا أن 
الفقرات الستى استجاب لها ۲٢‏ أو أكثر من عينة الأفراد العاديين استجابة تشير إلى 
أعراض نفسية عصبية تم استبعادها استنادًا إلى افتراض أنها لا تقيس أعراضًا لسوء 
التكيف مادام هؤلاء العاديون استجابوا مثل هذه الاستجابات التى ربما لا تكون كذلك 
إذا أجرى لهم مقابلة شسخصية فعلية» وبهذا الأسلوب يقل احتمال الأخطاء الموجبة. 
وعمومًا فإن الاستجابات لفقرات هذه القائمة وغيرها من استبيانات الشخصية التى 
تضمنت فقرات مأخوذة منها تتميز فقط بالصدق الظاهرى أو صدق المحتوى الذى تتميز 
به كثير من اختبارات القدرات والکفایات: على الرغم من صعوبة التحقق من ذلك فى 
استبيانات الشخصية كما سنوضح فيما بعد. 
استبیان الشخصية لبرنرويتر 
:The Bernreuter Personality Inventory (BPI)‏ 
بعد هذا الاستبيان امتدادًا لاختبار الاكتفاء الذاتى sill Self - Sufficiency Test‏ 
سبق أن أعده برنرويتر عام ۱۹۳۳ بعنوان : قائمة التفضيل الشخصى Personal‏ 
Preference Blank‏ التى تضمنت ٠٦‏ سؤالا يجيب عنها الفرد إما ب انعم» أو ب (Yo‏ 
أو ب MET a‏ مؤشرات حول مدى اعتماد الفرد على غيره من الأفراد» فالفرد الذی لا 
يعتمد على غيره يتسم بالاكتفاء الذاتى. واعتمدت هذه القائمة على تجميع الفقرات 








وتحريرهاء وإعداد محك تقدير الدرجات المتعلق بالاستجابات الثلاث ٠‏ وتجريبها على 
عينة من الأفراد ‘ وإجراء تحليل الفقرات» راج القائمة فی ضوء نتائج التحليل ثم 
إعادة تجريبها » وإعداد المعايير المئينية. وعد اختبار الاكتفاء الذاتى من النوع أحادى 
البعد» أما استبيان الشخصية لبر و تفع من المحاولاات الأولى لبناء الاستبيانات 
متعددة الأبعاد. فقد حاول برنرويتر التحقق من صحة افتراض أن سلوك الفرد فى موقف 
معين ربما يكشف عن سمات شخصية مسختلفة e‏ وعندئذ يمكن تقدير أوزان متباينة 
لهذه السمات» وبذلك يمكن بناء استبيانات تستخدم فى تحليل سمات متعددة فى آن 
واحد. 
وقد جمع برنرويتر فقرات الاستبيان من عدة استبیانات سابقةء مثل استبيان 
السيطرة ‏ الخغضوع الذى أعده ألسبورت Allport‏ » واستبيان الشخصية لشیرستون 
6ء واستبيان الانطواء ‏ الانسيساط الذى أعده ليرد e Laird‏ واختبار الاكتفاء 
الذاتى الذى أشرنا إليهء وغيرها من الاستبيانات التى كانت متوافرة. وحاول التحقق من 
أن مجموعة الفقرات تقيس كل متغير من المتغيرات التی حددها بالدقة نفسها التى تقیس 
بها الاستبيانات الأصلية هذه المتغيرات . 
ول الاستيان على 179 سؤالا يجيب Lge‏ الفرد ب لز نعم أو ب «لا أو ب 
۷ء وتقیس سمات العصابیق والاكتفاء الذاتى ء والانطواء ‏ الانبساط؛ والسيطرة ۔ 
الخضوع» والثقة ہالنفسء والميل الاجتماعى. ومن أمثلة هذه الفقرات ما يلى: 
هل يتحسن عملك إذا امتدحك أحد؟ 
هل تميل إلى ممارسة الرياضة أكثر مما تميل إلى الأنشطة العقلية؟ 
هل تتجنب عادة استشارة غيرك؟ 
هل تخجل فی معظم الأحيان؟ 
هل تشعر أن الناس من حولك يراقبونك؟ 
aly‏ بت انات SLY)‏ بق الترجت V gil‏ مس سس مات حافة 
للشخصية . إذ ود أن درجات العصابية ترتبط ارتباطًا مرتفعا بدرجات الانطواءء ولكن 
برئروستر استطاع الحصول على ست درجات وذلك بتعيين öljyt‏ عددية مختلعة 
للفقرات. وأوضحت نتائج الدراسات التى أجراها أن قيم معامل ثبات درجات كل 
مقياس فرعی معقولة بالنسبة لات أما صدقه فى قياس السمات الست يعتمد على 
صدق الاستبيانات الأصلية التى جمعت منها فقرات الاستبيان» ونظرًا OY‏ صدق بعضها 
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فى قياس السمة المتعلقة بها كان منخفضاء Op‏ صدق استبيان برنرويتر Called‏ المزيد 
من الدراسات» وقد أعد مفتاح تصحيح JS Colt‏ مقياس» وكراسة تعليمات توضح 
كيفية التصحيح» وكذلك صحیفة التقرير السيكولوجى. 

lay‏ هو جدير SUL‏ أن هناك بعض الاستبيانات الأخرى متعددة الابعاد استندت 
فى بنائها إلى أسس نظرية منطقیةء ولعل أكثرها شيوعا قائمة التنفضيل الشخصى التى 
أعدها إدراردز Edwards Personal Preference Schedule (EPPS)‏ بين عامى 
۳٣ء‏ ۱۹۹ . ويستخدم هذا الاستبيان بكثرة فى مراكز الإرشاد النفسی؛ ونال قدرا 
کبیر من الدراسات والبحوث» وسوف نتناوله بمزيد من التفصيل فيما بعد. 

استبیانات تستند إلى التحليل العاملى t‏ 

أشرنا فيما سبق إلى الإطار النظرى لمدخل التحليل العاملى فی بناء الاستبيانات 
محددة البنية الذى اهتم به كل من أيزنك Eysenck‏ « وجيلفورد «Guilford‏ وكاتل 
Cattell‏ . فاستبيانات الشخصية المتوافرة فی الوقت الحاضر تفترض أن الأفراد يتميزون 
بخصائص أو سمات مستقرة Gons‏ ويمكن الكشف عنها فى مسواقف متعددة» وتختلف 
هذه الخصائص من فرد إلى آخر» ويمكن قياسها. ولعل هذا الافتراض يتمثل جيدا فی 
الاستبيانات التى يستند بناؤها إلى مدخحل أو أسلوب التحليل العاملى Factor‏ 
Analysis‏ . ومما ساعد فى إجراء العمليات الحسابية والتحليلات العددية التى يتطلبها 
استخدام هذا الأسلوب توافر الحاسوب الذى يمكن عن طريق برمجياته المتطورة تحليل 
البيانات متعددة المتغيرات المستمدة من عدد كبير من الاستبيانات وغيرها من مقاييس 
الشخصية . 

وقد اعتمد جيلفورد Guilford‏ فى بنائه لاستبيانات الشخصية على إيجاد 
العلاقات بين عدد كبير من الاستبيانات المختلفة» وأجرى تحلیلاً عامليا على هذه 
العلاقات بغرض التوصل إلى الأبعاد أو العوامل التى تشترك فيها هذه الاستبيانات» ومن 
ثم استخدام هذه العوامل المستخلصة فى بناء استبيان جديد يقيس السمات الأساسية 
للشخصية . وقد أعد جيلفورد عددًا من الاستبيانات استنادًا إلى هذا المدخل» ثم قام 
بتحديد العوامل المشتركة بينها واستخدمها فى بناء استبيان مسح السمات المزاجية الذى 
سنوضحه فيما يلى. 

كذلك استخدم Cattell pls‏ بمعهد قياس الشخصية والقدرات بولاية إيلينوى 
الأمريكية هذا المدخل فى بناء استبيان العوامل الستة عشر للشخصية» ولكنه اتخذ 
توجهًا مختلفًا. Yas‏ من إيجاد العلاقات بين استبيانات متعددة استخدم قائمة ألبورت. 
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وأودبرت )1936 (Allport & Odbert,‏ التی اشتملت على ٠‏ ۸ صفة تتعلق 
بالسلوك الإنسانى» ثم حاول اختزالها إلى عدد أقل من السمات التی سے عن معانى 
المجموعات آ27" من هذه الصفضات؛ وتوصل إلى ۱۷۱ سمة )1957 (Cattell,‏ 
وطلب من عينة من طلاب الجامعات تقییم زملائهم وأصدقائهم فى هذه السمات: 
وأوجد مصفوفة معاملات الارتباط بينهاء ثم أجرى تحليلاً عامليثًا على هذه المصفوفة 
وتوصل إلى ٦‏ عاملاً GILT‏ عليها كما سبق أن ذكرنا السمات السطحية Surface‏ 
Traits‏ وأجرى تحلیلاً عامليًا مرة أخرى على هذه العوامل وتوصل إلى ٠١‏ عاملا 
أساسيًا متمیزًا يفسر جميع المتغيرات» أطلق عليها السمات المصدرية ‘Source Traits‏ 
واستند إلى هذه العوامل الستة عشر فى بناء ا الذى سنوضحه بعد قليل. ويؤكد 
كاتل أن هذه العوامل هى الأبعاد الرئيسة التى det‏ ضرورية وكافية لوصف وتفسير 
الفروق الفردية فى الشخصية التى أشارت إليها الأدبيات السيكولوجية . 
استبيان جيلفورد وزمرمان لمسح السمات المزاجية 
Guilford - Zimmerman Temperament Survey (GZTS)‏ : 
يشتمل هذا الاستبيان على ٠١‏ فقرة استمدت من استبيانات سابقة أعدها 
جيلفورد استنادًا إلى أسلوب التحليل العاملى. وتنطوى هذه الفقرات على عشرة عوامل 
يمثل كل منها ٠‏ فقرة مصاغة صياغة موجبة بدلا من الأسئلة. ويستجيب الفرد لها إما 
ب انعما أو ب «لا» أو ب 8؟» وذلك OY‏ استخدام الأسئلة يزيد من حساسية الفرد فى 
استجاباته للفقرات» أما الفقرات الموجبة أو الإثباتية تجعل الفرد يستجيب مباشرة. ومن 
أمثلة هذه الفقرات ما يلى: 
أنت شخص نشط فى جميع الأوقات.. 
يمكنكه أن تفكر فى عذر معقول إذا تطلب الأمر ذلك. 
Hob‏ ما تعيد التفكير فى أخطائك الماضية. 
تحب أن تبدأ العمل فى مشروع جديد بحماس شديد. 
والسمات التى يقيسها هذا الاستبیان هى: 
)١(‏ النشاط العام (الحيوية مقابل الخمول). 
(Y)‏ الضبط ( الجدية مقابل عدم الاهتمام). 
(Y)‏ السيطرة (القيادة مقابل الخضوع) . 
)£( المقدرة الاجتماعية (الصداقات المتعددة مقابل قلة الصداقات) . 
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)٥(‏ الاتزان الانفعالى (اعتدال المزاج والتفاؤل مقابل تذبذب المزاج 
والتشاؤم) . 

. الموضوعية (الواقعية مقابل الحساسية الزائدة)‎ )٦( 

(۷) علاقات المودة (اللباقة والاحترام مقابل العداوة والرغبة فى 


السيطرة) . 

. الفكر المتأمل (الاتزان العقلى مقابل التشتت العقلى)‎ (A) 

(۹) العلاقات الشخصية (الكشقة بالناس والمؤسسات مقابل الشك 
والانتقاد) . 


(V+)‏ الذكورة (الاهتمام بالأنشطة والمهن المتعلقة بالذكور وكف 
الانفعالات مقابل الأنشطة والمهن المتعلقة بالإناث والتعبير عن 
الانفعالات). 

ويمكن باستخدام هذه الاستبيانات الحصول على درجات منفصلة لكل من هذه 
السمات العشره وكذلك يمكن رسم صفحة نفسية للفرد. وقد اشتمل الاستبيان أيضا 
على ثلاثة مفاتيح تكشف عن تزييف الاستجابات أو تهاون الفرد المستجيب» 00 
معايير لهذا الاستبيان. وقد وجد أن قيم معاملات الارتباط بين المقاييس الفرعية A‏ 

منخفضة إلى حد ما فيما عدا عدد قليل منهاء فوسيط هذه القيم بلغ حوالى ۲۲, 
ولكن قيمة معامل الارتباط ہین کل من مقياسى الاتزان الانفعالى والموضوعية a‏ 
۹ ء وبين كل من مقياسى السيطرة والمقدرة الاجتماعية ٠,١١‏ » وبين كل من 
'مقياسى علاقات المودة والعلاقات الشخصية ٠,٠٥‏ » مما يدل على أن السمات التى 

يقيسها الاستبيان مترابطة إلى حد ما۔ 

وقد تراوحت قيم معامل ثبات دات المقاييس الفرعية باستخدام طريقة التجزئة 
التصفیة بين VO‏ رت ۸۷ر رع تخد فما شترت بالسة لمقايس ‏ الات 
المزاجیة. وقد أجريت سلسلة من الدراسات للتحقق من الصدق التنبؤى للاستبيان» 
حيث أوضحت نتائجها أن هناك ارتباطا منخفضًا Ce ge‏ بين ثلاثة من المقاييس الفرعية 
والمعدل العام لطلاب الجامعات فى الولايات المتحدة الأمريكية» كما أوضحت أن 
تقديرات العمل فى المهن التجارية الترويحية ارتبطت ارتباطًا Ce ge‏ دالا بدرجات كل 
من مقياسى الضبط والفكر المتأمل» بينما أوضحت إحدى الدراسات عدم وجود 
ارتباطات دالة بين Ul‏ من المقاییس العشرة وتقديرات العمل فى المهن الإدارية 
التنفيذية . غير أن هذا النوع من الصدق كما سبق أن ذكرنا فى الفصل الخامس يعتمد 
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على المحك الذى یتم اختياره ومدى ملائمته وموضوعيته» وتقديرات العمل تكون فى 
كثير من الأحيان مشوبة بعنصر الذاتية. 
وعمومًا سن أن هذا الاستبيان أكثر صدقًا وفائدة إذا استخدم مع الأفراد العاديين 
من الطلاب والعاملين فى مجالات الصناعة مما لو استخدم مع مرضى العيادات النفسية 
(Khan, 1962 ; Watley & Martin, 1962)‏ فهذا الاستبيان لم يصمم بغرض التمییز 
بين الأسوياء وغير الأسوياءء أو كأداة لتشخيص الأغراض المرضية. ومع هذا توجد 
بعض المؤشرات على إمكانية الإفادة منه فى هذا الشأنء فقد وجد أن الأفراد الذهانيين 
بعامة Psychotics‏ تكون درجاتهم فى کل من مقياسى المقدرة الاجتماعیة؛ والفکر 
المتأمّل منخفضة )1956 (Guilford,‏ 
وقد أجرى بنديج )1960 (Bendig,‏ دراسة عاملية أخرى لدرجات المقاييس 
الفرعية العشر بعد تطبيقها على أربع عينات من مجموعات عمرية مختلفةء واستطاع 
استخلاص ثلائة عوامل متعامدة ومتسقة عبر هذه المجموعات وهى: علاقات المودة» 
والنشاط الاجتماعى» والانبساط - الانطواء. 
استبيان العوامل الستة عشر ٹکاتل 
Cattell Sixteen Personality Factor Questionnaire (16 - PF)‏ : 
يتكون هذا الاستبيان من صيغتين متكافئتين (أ) ء (ب) تشتمل كل منهما على 
۷ فقرةء حيث يتراوح عدد الفقرات التى تقيس كلا من هذه العوامل بين ١ ٠ ٠١‏ 
فقرة» ويستجيب الفرد لكل فقرة إما ب انعم أو ب «أحيانًا» أو «Yoo‏ 3 ات منه ألا 
يفكر کثیر فى الإجابة» وإنما يعطى استجابة سريعة كما لو كان فى مواقف حياتية فعلية 
مماثلة لما تصفها الفقرات» كما يطلب منه تجنب الاستجابة «أحيانًا» إلا إذا تعذر عليه 
الاختيار بين البديلين الآخرين» وألا يترك أى فقرة دون إجابة حتى لو لم تنطبق عليه 
بدرجة جيدة» وأن يتحرى الصدق فى استجاباته قدر الإمكان دون محاولة الاستجابة ہما 
يرضى الفاحص . ومن أمثلة فقرات هذا الاستبيان ما يلى: 
أحب مشاهدة الألعاب الرياضية الجماعية . 
المال لا يخلق السعادة. 
fast‏ الناس الذين يستطيعون تكوين صداقات بسرعة. 
والعوامل الستة عشر التى يقيسها الاستبيان هى : 


E ا‎ 
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)١(‏ الانعزالية مقابل الانطلاق. 

(Y)‏ البلادة مقابل توقد الذكاء. 

)1( الانفعالية مقابل النضج الانفعالی . 

)٤(‏ الخضوع مقابل السيطرة. 

)0( السكون مقابل التحمس . 

(1) العرضية مقابل الشعور بالوجود. 

)۷( التهيب مقابل الجسارة أو الإقدام . 

. الصلابة مقابل الحساسیة‎ (A) 

(۹) الثقة بالآخرين مقابل الشك. 

)٠١(‏ التمسك بالتقاليد مقابل التحرر. 

)١١(‏ البساطة مقابل التعقد. 

(VY)‏ الثقة بالنفس مقابل عدم الأمن. 

. التتحفظ مقابل التجريب‎ OY) 

. الاعتمادية مقابل الاكتفاء الذاتى‎ )١5( 

)10( التراحی مقابل ضبط النفس. 

)٦(‏ الاستقرار الانفعالی مقابل التوتر. 

ويحصل الفرد على درجة كلية لكل عامل من هذه العوامل» حيث يفترض أن 

هذه الدرجات تعطى صورة عن شخصيته بعامة. ويمكن أن يجرى التصحيح يدويًا أو 
باستخدام برنامج حاسوب معد لهذا الغرض» وكذلك رسم صفحة نفسية لدرجات 
الفرد. ويمكن الرجوع إلى دليل الاستبيان لمعرفة المعنى السيكلوجى لكل من هذه 
العوامل الستة عشر عیفر Giga pte‏ علن انها سمات الشخصيةء وهذا الاستبيان 
يناسب الأفراد من أعمار Gle ١7‏ أو أكثر. وقد aed‏ معاییر للاستبيان (التساعيات 
المعيارية Gtanines‏ التى سبق أن أوضحناها فى الفصل السادس» واستندت إلى 
عينات كبيرة من طلاب المدارس الثانوية والجامعات . ويعد الاستبيان نوعًا من المقابلة 
المقننة المنظمة دون أن تكون وجها لوجه مع الفاحص» وهدفه محدد وواضح بمعنى 








أن الفرد المختبر يعلم أن الاستبيان يقيس الشخصية على الرغم من أن بعض فقراته رہما 
لا تشیر مباشرة إلى ذلك . 

وعلى الرغم من الجھود الجادة التى بذلها كاتل ومعاونوه فى بناء هذا الاستبيان» 
إلا أنه لا يخلو مثل غيره من الاستبيانات محددة البنية وواضحة الهدف من بعض أوجه 
القصورء ولعل أهمها عدم استقلالية العوامل الستة عشرء وعدم التجانس العاملى 
لفقرات المقاييس الفرعية» وعدم كفاية المعلومات المتعلقة بالجماعات المرجعية التى 
استندت إليها المعايير. كما أن قيم معامل ثبات درجات هذه المقاييس باستخدام طريقة 
التجزئة النصفية كانت منخفضة حيث تراوحت بین ٠0,04‏ ۰, .. وعند ضم 
الصورتين معًا فى مقياس واحد وتقدير الثبات بطريقة التكافؤ وجد أن قيمة معامل 
الثبات حوالى ٠,٠١‏ » وقيمة الات الناتجة من إعادة تطسبيق الاستبيان بعد حوالى 
أسبوع كانت أقل من و 

غير أن أدلة الصدق الأساسية اعتمدت على أسلوب بناء الاستبيان باستخدام 
مدخل التحليل العاملى» فكثير من العوامل الستة عشر تناظر العوامل التى تم التوصل 
إليها من التقديرات والبيانات التسجريبية مما يعزز صدق هذه العوامل. وقد أفادت 
البيانات المتعلقة بصدق الاستبيان فى اقتراح أفضل طرق استخدام الاستبیان فی مجال 
الصناعة والمجالات التعليمية والكلينيكية» ولكن البيانات الإحصائية لم تكن كافية 
بحیث يمكن الإفادة منها فى معرفة ما إذا كانت درجات الاستبيان تتنبأ بالفعل بالسلوك 
المراد قياسه مما يتطلب مزيدا من الدراسات والبحوث فى هذا الشأن. 

ومن الجدير SUL‏ أن کاتل أعد استبیانات أخرى للشخصية ممائلة لهذا 
الاستبيان بحيث تناسب الأعمار الصغيرة» وهى: استبیان الشخصية للمرحلة الثانوية 
(lle VV _ VY)‏ واستبيان الشخصية للأطفال A)‏ ۔ (Ge VY‏ » واستبيان الشخصية 
للمرحلة الدراسية المبكرة I)‏ ۔ ۸ أعوام). 

كما أعد صيغة قصيرة للاستبيان الأصلى » وصيغتين متکافشتین للراشدين من 
ذوى الذكاء أقل من المتوسط» وهذا يدل على أن هذه الاستبيانات تناسب تطبيقات 
Hae doles‏ وم ع ودل مت معا لا عه لبلدواساك فرب شی سال 
الشخصية . فتوافر مثل هذه الاستبيانات التى تقیس الشخصية بدءا من عمر ستة أعوام 
وما فوق يعد Mal‏ ضروريًا للدراسات الطولية المتعلقة بنمو الشخصية إذا افترضنا أن هذه 
الاستبيانات تتميز جميعها بالصدق . 


٦ا‎ 
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استبيانات تستتد إلى أساس إ(مبیریقی : 

أوضحنا فيما سبق أمثلة لاستبیانات تستند فى بنائها إلى أساس نظرى منطقى 
يتعلق بمحتوى الفقرات وصدقها الظاهرى Lad‏ يقيسه استبيان الشخصية» كما أوضحنا 
أمثلة لاستبيانات تستند إلى أسلوب التحليل العاملى الذى يمكننا من انتقاء فقرات متسقة 
داخليا أى متجانسة. غير أن هناك اتجاها آخر يؤكد ely deal‏ استبيانات تتميز بصدق 
تجريبى وذلك بانتقاء الفقرات التى تميز بين مجموعتين من الأفراد أو أكثر. وقد سبق 
أن أوضحنا فى الفصلین التاسع والحادى عشر أن كلا من مقياسى بينيه للذكاءء 
واستبيان الميول المهنية لسترونج قد استندا إلى أساس إمبيريقى فى انتقاء فقراتهما حيث 
اعتمدا فى ذلك على مجموعات محكة Criterion Groups‏ تم اختيارها بطريقة مستقلة 
عن أى من المقياسين. وسوف نوضح فيما يلى أمثلة لبعض استبيانات الشخصیة المهمة 
التى استندت Call‏ فى بنائها وانتقاء فقراتها إلى هذا المدخل الإمبيريقى Emperical‏ 
Approach‏ الذى لا يفترض إلا ue‏ قليلا من الانتراضات عند انتقاء فقرات 
الاستبیانء te‏ ينبغى فقط أن تكون هذه الفقرات مرتبطة بمحك أو محكات خارجیة 
مناسبة. 

استبيان مينيسوتا للشخصية متعدد الأوجه 

: Minnesota Multiphasic Personality Inventory (MMPI) 
من المشكلات المهمة التی‎ Maladjustment تعد مشكلة تشخیص سوء التكيف‎ 


شنج - le‏ اء النفس على بذل مزيد من الجهد فی بناء استبيانات الشخصية. فلقد 
اتضح لنا أن وودورث Woodworth‏ أعد قائمة البيانات الشخصية لتحديد المشکلات 


الانفعالية للأفراد المجندين أثناء الحرب العالمية الأولى» وتبعها عدد آخر من 
الاستبيانات الممائلة. ولعل أهمها جميعًا استبيان الشخصية متعدد الأوجه الذى يطلق 
عليه (MMPI)‏ وأحيانًا (Mult)‏ فهو يعد من استبيانات التقرير الذاتى الأكثر شیوعًا 
واستخدامّاء والدليل على ذلك أنه أجرى عليه ما يزيد عن ۷۰۰۰ بحث ودراسة 
)1988 ,0۲08ا8)ء وصدرت حوله کتب مرجعية فى عدة مجلدات مثل: An MMPI‏ 
Handbook (Dahlstrom , Welsh & Dahlstrom, 1960 , 1972 , 1975)‏ « وتزداد 
الدراسات والبحوث حوله ble‏ بعد عام ۔ 

ونال Cal‏ نصيبًا وافرا من النقد والتعليق سواء من الأوساط السيكلوجية أو على 
صفحات الجرائد والمجلات الأمريكية ٠‏ ومع هذا فإنه لا يزال يمثل اتجاهًا أساسيا فى 
بناء استبيانات الشخصية )1976 , (Reynolds & Sundberg‏ . وقد أعد هذا الاستبيان 
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هاثاواى Hathaway‏ وهو عالم نفس کلینیکی» وماکنلی McKinley‏ وهو عالم فى 
الطب النفسى العصبى بجامعة مينيسوتا الأمريكية عام ١٢۱۹ء‏ حيث تبينت لهما 
الحاجة إلى ely‏ استبيان صادق يمكن استخدامه فی التشخیص الکلیلیکی لمرضی 
العيادات النفسية. 
ولم يستندا فى بنائه إلى نظريات معينة تتعلق ببنية الشخصیة؛ وإنما استندا إلى 
المدخل الإمبيريقى » فقد بدأ العالمان باختيار ما يقرب من ألف فقرة من بطاقات 
الفحوص الكلينيكية» وكتب الطب النفسى ء وأساليب الفحص العصہی؛ ومقاييس 
الاتجاهات الشخصية والاجتماعية التى سبق بناؤهاء ثم قاما بتطبيق هذه الفقرات على 
حوالى ٠٠١‏ من المرضى المصابين بأمراض عصبية نفسية فى مستشفيات جامعة 
مينيسوتاء وكذلك على حوالى ٠٠٠١‏ من الأفراد العاديين من الممرضات وأقارب 
المرضى » وعلى عدة مثات من الطلاب المتقدمين للالتحاق بالجامعةء وعلى عینة من 
سكان إحدى المدن التابعة لهذه الولاية. 
وقد تم انتقاء 06٠‏ فقرة اشتمل عليها الاستبيان فى صيغته النهائية على أساس 
تمييزها بين هؤلاء المرضی من مثل الفصاميين والمكتئبسين» وبينهم وبين الأفراد 
العاديين . وقد ote alj‏ هذه الفقرات إلى 057 فقرة فى الطبعة المعيارية الأكثر شيوعا 
واستخدامًا التى صدرت عام (Dahlstrom et al., 1972) ۱۹١۷‏ « كما صدرت صيغة 
مختصرة للاستبيان عام ١9405‏ اشتملت على ٤١١‏ فقرة فقط )1954 (Olson,‏ » 
وتناولت فقرات الاستبیان مدى متسعا من الموضوعات المتعلقة بجوانب مختلفة 
cae Set‏ متل : النواحى الصحية. والاتجاهات الجنسية والاجتماعية والدينية 
والسياسية والأسرية والمهنية» والمخاوف المرضية» والحالات الانفعالية المختلفة» 
والروح المعنوية» وما يتعلق بالذكورة والأنوئة» واتجاه المفحوص نحو الاستبيان. 
وُصنفت هذه الفقرات فى عشرة مقاییس فرعية كلينيكية» وأربعة مقاییس فرعية 
تستخدم فى التحقق من مدى صدق استجابات المفحوص. 
والمقاييس الكلينيكية هى: 
ag)‏ فرش 
(Y)‏ الاكتئاب. 
(Y)‏ الهستيريا التحولية . 


)٤(‏ الانحراف السيكوباتى. 





. الآنوثة‎ oy Sil )٥( 

)٦(‏ البارانويا. 

(۷) السيكاثينيا (الوهن النفسی). 

(A)‏ القصام ۔ 

)4( الهوس الخفيف. 

. الانطواء الاجتماعى‎ )٠١( 

: مقاييس التحقق من صدق الاستجابات فهى‎ Lf 

)١(‏ المقياس (؟) : وتقدر الدرجة بعدد الفقرات التى لا يستطيع 
المفحوص الإجابة عنها ب نعم أو ب OI‏ وينبغى أن تكون هذه 
الدرجة أقل ما يمكن. 

(Y)‏ مقياس الكذب (ل): يتضمن الفقرات المتعلقة بأمور مقبولة اجتماعيا 
إلا أنها لا Gs‏ على الناس فى عالم الواقع» مثل «لا أقول الصدق 


si‏ . فعلى الرغم من أن الإجابة aces‏ تكون ب «نعم» إلا أن 
الإجابة المقبولة اجتماعيًا تکون ب CY)‏ 07+ درجة هذا المقياس 
من مثل هذه الفقرات» فالدرجات التى تزيد عن درجة معيئة تشير إلى 
سو EER‏ تزییف استجاياته . 

(Y)‏ مقياس الشیوع أو عدم الشيوع (ف) : يتضمن الفقرات التی یجیب 
7/٠١ Lge‏ او اقل من الأفراد بالصورة او تل بهاء وتعتمد 
الدرجة على الفقرات التى يجيب عنها المفحوص بحيث يظهر نفسه 
بمظهر غير سوى لأسباب معينة يراها لصالحه أو رہما لعدم فهمه 
تعليمات الاستبيان » أو ربما oY‏ لديه اضطرابًا فعليا. 

ale ©‏ اتج رل یکس امرف الداع لشفعرس Ld‏ 
يتعلق بالكشف عن مشكلاته» ومحاولة إنكارها لإظهار نفسه بمظهر 
و ويبدو أن درجات هذا pies Jaa‏ زيادة صدق المقاييس 
الكلينيكية التشخيصية السابقة 

ومن أمثلة فقرات هذا الاستبيان ما يلى : 


ا 
F T‏ 








تقلقنى الضوضاء بسهولة . 
أعمل تحت ضغوط شديدة. 
نومی متقطّع ومضطرب . 
لا أقول الصدق دائما. 
يبدو أنه لا يفهمنى أحد. 
أحب والدى . 
أشعر عادۂ بأن الحياة ذات قيمة. 
أشعر بالخوف عندما أنظر إلى أسفل من مكان مرتفع . 
أشعر بالسعادة معظم الأوقات. 
ويتطلب الاستبيان أن يجيب المفحوص إما ب «صواب» أو ب اخصطأ؛ أو ب 
«لاأدرى» دون إجابائه على ورقة إجابة خاصة. وبعد تصحيح الاستبيان وتقدير 
درجات كل مقياس فرعى ن الدرجات الخام إلى درجات تائية T Scores‏ أوضحناها 
فی الفصل السادس . 
ویتم رسم صفحة نفسية (بروفيل نفسى) Profile‏ للمفحوص > مع ملاحظة أنه 
أصبح Y‏ يفضل استخدام أسماء أو عناوين المقاييس الكلينيكية الفرعیةء وإنما pleted‏ 
الأعداد من )١(‏ إلى OVD‏ والرموز (؟) ء (ل) » (ف) » )3( لمقاييس edad‏ 
وذلك OY‏ هذه المقاييس الكلينيكية أصبح لها معنى مختلف عن المعنى الأصلى الذى 
كان مقصودا ء فالأرقام تركز على المعنی الواسع للمقياس الفرعی وليس على عنوانه. 
ويوضح شكل (TAY)‏ التالى مثالا لصفحة نفسية لفرد عصابى : 


< 


+ 


المقاييس الكلينيكية مقاييس الصدق 
شکل (TIT)‏ يوضح صفحة ئفسية لفرد عصابى 


ا 








ويتضح من شكل (PIN)‏ أن الصفحة النفسية اعتمدت على الدرجات التائية 
التى متوسطها ٥٠ء‏ وانحرافها المعيارى .٠١‏ وكلما كانت إجابات المفحوص غير 
عادية أو شاذة ارتفعت الدرجات التائيةء فالدرجة التائية التى تزيد عن ۷۰ فى أى 
مقياس على حدة ربما لا تدل على اضطراب متعلق بما يشير إليه مقياس فرعى معين. 
غير أن تفسير الصفحات النفسية لا يعد أمرا بسيطًا » حيث يعتمد ذلك على تحليل نمط 
الارتفاعات والانخفاضات فی جمیع المقاييس الفرعية Pattern Analysis‏ ولیس على 
الارتفاع المطلق لدرجة کل مقياس على حدة. فالبروفيل أو النمط يتضح من عدد 
الدرجات المرتفعة فى المقاييس الفرعية. فمثلاً أعلى الدرجات فى شكل (۳-۱۳) ھی 
درجات المقاييس الفرعية الثلاثة الأولى» لذلك تسمى مقاييس العصابية Neurotic‏ 
Triads‏ ويقارن هذا النمط بالمفحوصين الآخرين من ذوى نمط ١‏ - ٣۔‏ ٢ء‏ وكذلك 
بالدلالات الكلينيكية المتمائلة لهؤلاء المفحوصين. وبالطبع ينبغى أولا عند تفسير 
الصفحات النفسية الاهتمام بدرجات مقاييس الصدق الأربعة Gi‏ مدخل المفحوص 
فى استجاباته لفقرات الاستبيان. 

وقد اهتمت كثير من الدراسات يبحث الأتماط المختلفة للدرجات» ودلالاتها 
الكلينيكية» فقد حاولت هذه الدراسات الربط بين الأنماط الشائعة أو المشتركة وبين 
عبارات وصفية تشخيصية» وتصميم برامج حاسوب تفسر الدلالات الكلينيكية لكل من 
هذه الأنماط آلا )1977 e (Graham,‏ فالتفسير كما ذکرنا ينبغى أن يعتمد على تحليل 
عدة مقاييس فرعية فى of‏ واحدء مما يعد عملية معقدة تتطلب استخدام الحاسوب» 
حيث يجرى هذا التحليل والتفسير بسرعة ودقة وكلفة منخفضة؛ لذلك تقوم بذلك 
بعض شركات الحاسوب فى الولايات المتحدة الأمريكية» حيث يتم تحليل وتفسير ما 
يزيد عن عشرة GV‏ صفحة نفسية شهريا فى أحدها للمفحوصين بهذا الاستبيان 
Dahlstrom, 1980)‏ 00069 » فبرنامج الحاسوب يرسم الصفحة النفسية. ويدون 
أسفلها عبارات وصفية تفسر أنماط الدرجات المتعلقة بالمقاپیس الفرعية لكل مفحوص 
وذمًا ترفن محددة لتقدير الدرجات وبيانات ترميزية مصممة للبرنامج. وعلى الرغم 
من أن tis‏ زم وحم جديدا نحو التفسير الموضوعى لدرجات استبيانات الشخصیة 
إلا أن قبول هذا التوجه يعتمد على الاقتناع بفكرة ة الموضوعية فی تفسير هذه 
الاستبيانات» حيث يرى البعض أن هذا التفسير ينبغى أن يستند إلى الأحكام المستبصرة 

ويستخدم الاستبيان فى التشخيص الكلينيكى لمن هم فى مستوى المرحلة الثانوية 
وما بعدهاء وهو متوافر فى صيغته الأجنبية على شكل بطاقات منفصلة مدون على كل 





منها إحدى الفقرات لكى يسهل تطبيقه فردياء كما أنه متوافر فى كتيب أو على شرائط 
نسجيل بغرض التطبيق الجماعى» وكذلك توجد صيغة عربية لهذا الاستبیانء وترجم 
أيضا إلى اللغة الأسبانية. 

وقد وجه بعض النقد إلى هذا الاستبيان لانخفاض ثبات درجات بعض المقاييس 
الفرعية التى اشتمل عليهاء حيث بينت بعض الدراسات أن قيم معامل الشبات بطريقة 
إعادة التطبيق على الأفراد العاديين (معامل الاستقرار) تراوحت بين ۰,٦٦‏ ء ٠,۹۰‏ 
بفاصل زمنی أسبوع واحدء وتقل هذه القيم إذا زادت المدة الزمنية الفاصلة. وقد برر 
مؤلفا الاستبيان انخفاض الثبات بأن الأساليب السيكومترية المتعارف عليها فى تقدير 
الات لا تصلح لاستبيانات الشخصية» وحجتهما فى ذلك أن كثيرا من سمات 
الشخصية متغيرة» وأن البيانات المستمدة من إعادة التطبيق تعد مؤشرًا لتباين السمات 
ولیس تقديرأً لثبات الاستبيان» حیسٹ يمكن oe‏ هذا التباين فى السمات لدى من 
يعانون Cal pl‏ نفسية» وبخاصة من يتلقون Ge‏ 

فقد أوضح بيرجن )1971 (Bergin,‏ أن المقياس الفرعى الشانى (مقسياس 
الاكتئاب) بخاصة تتغير درجاته عقب تلق المرضى علاجًا نفسيا Mel‏ وكذلك وجد 
أن قيم معامل الشبات بطريقة التجزئة النصفية كانت منخفضة حيث تراوحت بسن 
٠, ٥‏ ووسيطها e ٠,۷١‏ وهذا يؤثر على تفسير الصفحة النفسیة للمفحدس 
لتأثرها بالأخطاء العشوائية وعدم استقرار درجاتها؛ لذلك cil‏ بعض الباحثین ضرورة 
انتقاء فقرات جديدة تحل محل بعض فقرات الاستبيان التى تسهم فى انخفاض الثبات : 
وذلك فى الدراسات المستقبلية. 

كذلك أوضحت الدراسات أن صدق الاستبيان كان موضع تساؤل » وذلك لقلة 
عدد أفراد عينة المرضى (أقل من ٠٥‏ فردا فى كل مجموعة كلينيكية) التى استخدمت 
فى انتقاء فقرات الاستبيان وعدم تمثيلها لهؤلاء المرضی؛ ولعل ذلك رہما أدى إلى 
تعيين بعض الفقرات فى المقاييس الفرعية استنادا إلى عوامل الصدفة )1974 (Sax,‏ . 
كما أن الصدق التلازمى أى مدى تمييز الاستبيان بين المجموعات الكلينيكية والأفراد 
العاديين لم يكن مرضي وأكد ذلك مؤلفا الاستبيان. فمما لا شك فيه أن ely‏ الاستبيان 
استئادًا إلى الأساليب الإمبيريقية يعتمد اعتمادا كبيرا على طبيعة المجموعات المحكة 
Criterion Groups‏ « والتشخيص الكلينيكى لا يكون ثابتا ویختلف من مستشفى إلى 
آحرء ومن عيادة نفسية إلى أخرىء وذلك لاختلاف الأساس النظرى SLM‏ يستند إليه 
فى التشخيص )1976 , (Kline‏ . غير أن الدراسات والبحوث الكثيرة التى أجريت حول 
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هذا الاستبيان (ما يزيد عن ۷۰۰۰ دراسة) paS‏ دليلا عن صدق التكوين الفرضى 
للاستبيان» وربما كان هذا أحد أسباب استمرار استخدامه حتى وقتنا الحاضر على 
الرغم من افتقاره إلى أدلة سيكومترية رصينة تؤيده. 

ومن بين أوجه النقد الأخرى تداخمل الفقرات فى أكثر من مقياس فرعى» أى 
تكرار كثير من الفقرات فى أكثر من مقياس» فمثلا المقياس الفرعى المتعلق بالفصام 
(المقياس (A‏ يشتمل على VA‏ فقرة» ٠١‏ فقرة منها فقط غير متكررة» ولعل هذا قد أدى 
إلى قيم مرتفعة للارتباط بين المقاييس الكلينيكية الفرعية حيث تراوحت بين ٠,1٤‏ › 


٠,۷‏ بحسب عدد أفراد العينات المستخدمة )1960 , (Dahlstrom & Welsh‏ . لذلك 
اهتمت بعض الدراسات بإجراء تحليل عاملى لهذه الارتباطات» وتوصلت إلى عاملين 
فقط يفسران تہاین درجات المقاييس العشرةء أحدهما عامل عام ربما يتعلق بالقلق 
sí Anxiety‏ الفصامية sh, .Neuroticism‏ تأثرا كبيرا بالاتجاه العقلى للمفحوصين 
من حیث مراعاة القبول الاجتماعى .Social Desirability‏ ولعل الارتباط المرتفع بين 
درجات المقاييس الفرعية » وما توصلت إليه دراسات التحليل العاملى يجعل صدق 
تحليل أنماط الاستجابات فى الصفحات النفسية موضع تساؤل. 

كذلك أكدت كثير من الدراسات & (Dahlstrom et al. , 1972; Hathaway‏ ` 
McKinley, 1967)‏ أهمية مراعاة الخصائص الديموغرافية للمفحوصين عند تفسير 
الصفحات النفسيةء مثل العمر e‏ والنوع؛ والموطن» والتعليمء والمستوى الاجتماعى 
الاقتصادى وغير ذلك» فما تدل عليه درجات الاستبيان ترتبط بهذه العوامل ارتباطا 
واضحًاء حیث تبين أن نمط واحد لأكثر من صفحة نفسية ربما يختلف معناه باختلاف 
هذه الخصائص . 

وكما أوضحنا فى الفصل الثانى» فإن المعايير التى أقرتها الجمعیة الأمريكية لعلم 
النفس (APA)‏ أكدت ضرورة إعادة تقنين الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية كل 
عدة cel get‏ ونظرا لأن هذا الاستبيان tel‏ منذ زمن بعيد» فإن تغير نوعية الحياة وتعقدها 
أدى إلى تغير واضح فى التعبيرات الانفعالية والسلوك. وهذا یجعل. من الصعب تفسير 
تانج بعض المقاييس الفرعية التى يشتمل عليها الاستبيان» مثل مقياس الذكورة 
والأنوثة» والفصامء مما يتطلب تحديث عادر هذه المقاييس» وكذلك استحداث 
معايير للمجموعات العمرية المختلفة. لذلك تنظم الندوات الدولية المشخصصة التى 
تعقد کل ty ple‏ فى الولايات المتحدة الأمريكية حول المقاييس النفسية حلقة دراسية 
تتناول adl‏ اة الفنية لهذا الاستبيان )1981 (Butcher,‏ , 
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وعلى الرغم من تعدد أوجه النقد التى وجهت إلى هذا الاستبیان إلا أن هذا لا 
يقلل من Ko‏ المعلومات التى يقدمها للأخصائى الكلينيكى. والتى يمكن اعتبارها 
فروضا يمكن أن يتحقق منها استناذا إلى مصادر بيانات أخرى. فالاستبيان يتميز بشيوع 
استخدامه وسهولة تطبیقہ وتصحيحه وتفسير نتائجه فی ضوء التقنيات المعاصرةء بل 
يعد من أكثر استبيانات الشخصية استخدامًا فى التشخيص الكلينيكى. والعلاج النفسى» 
والبحوث السيكلوجية» ويفيد فى أغراض الوصف واتخاذ القرارات. كما أثر تأثير! 
واضحًا فى تطوير إجراءات التقیسیم الموضوعى للشخصية استناذا إلى الأساليب 
الإمبيريقية بعد ما كان التركيز فى الماضى على الأساليب النظرية المنطقية. وتضمن 
مقاييس فرعية للتحقق من صدق الاستجابات: وتعد جزءًا متكاملا من إجراءات التقييم 
والتفسیر . كما أن نظم ترميز المقاییس الفرعية ودلالاتها واستخدام الحاسوب فى رسم 
الصفحات النفسية وتفسيرها يعد من التطورات التى تسهم فی موضوعية التصحيح 
والتفسير. 

ولعل ما يميز هذا الاستبيان أن کشیرا من الاستبيانات الآخری تم إعدادها 
باستخدام فقرات أو إجراءات مستمدة منه. ومن أمثلتها استبيان كاليفورنيا السيكلوجى 
الذى سنوضحه Lad‏ يلى حيث يطبق على الأفراد العادييين. ومقياس القلق الظاهر 
لتایلور الذى استخدم أولا فى الأغراض البحثية ثم أصبح يستخدم فى قياس القانء 
واستمدت فقراته مباشرة من استبيان الشخصية متعدد الأوجه. 

استبيان كاليفورنيا السيكلوجى 

:California Psychological Inventory (CPI) 

يمكن اعتبار هذا الاستبيان صيغة ممائثلة لاستبيان الشخصية متعدد الأوجه 
(MMPI‏ الذى ناقشناه » ولكنه يطبق على الأفراد العاديين وليس على الحالات 
المرضية كما فى الاستبيان الأول. وقد del‏ هذا الاستبيان جوخ LH. 6. Gough‏ 
ويشتمل على ٦۸۰‏ فقرة من نوع الصواب أو الخطأ استمد نصفها من الاستبیان الأول» 
أما النصف الثانى فقد Lanes sel‏ لهذا الاستبيان بحيث يناسب الخصائص الشخصیة 
للمراهقين والراشدين. ويشتمل الاستبيان على VA‏ مقياسا فرعيا تقیس أبعاد الشخصية 
العادية (السوية) Normal Personality‏ « وقد صنفت هذه المقاييس فى أربعة أقسام 
هى : فاعلية العلاقات الاجتماعية الصفاعلیةء الضبط الذاتى. ser gil‏ الأکادیمی: الاتجاہ 
نحو الحياة )1968 (Gough,‏ » ويشتمل الاستبيان على VA‏ مقياسًا فرعيا تتعلق بهذه 
الأقسام الأربعة »> وهذه المقاييس ھی : 
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)1( مقاييس العلاقات الاجتماعية التفاعلية (النفوذ الاجتماعی؛ والثقة بالذات): 
)١(‏ السيطرة (E)‏ الحضور الاجتماعى 
(Y)‏ المكانة الاجتماعية ‏ (2) تقبل الذات 
(۳) المقدرة الاجتماعية )٦(‏ الإ حساس بالکیان 
(ب) مقاييس الضبط الذاتى_(التنشئة الاجتماعية » والئضج؛ وتحمل المسؤلية): 
(V)‏ تحمل المسئولية )١١(‏ التحمل 
(۸) التنشأة الاجتماعیة )١(‏ الانطباع الجيد 
)4( ضبط النفس (VY)‏ الانتماء للجماعة 
(ج) مقاييس التوجه الأكاديمى (إمکانات التحصيل» والكفاءة العقلية): 
OY)‏ الإنجاز عن طريق الامتثال 
(VE)‏ الإنجاز المستقل 
)10( الكفاءة العقلیة 
(د) الاتجاه نحو الحياة (الأسلوب العقلى» ونمط المیول): 
)11( الاتجاه النفسى ‏ العقلى 
(VV)‏ المرونة 
(۱۸) الأنوثة 
ومن أمثلة فقرات هذا الاستبيان ما يلى: 
أحب الشعر . 
یتوقع منى الناس الكثير . 
حياتى الأسرية سعيدة دائمًا. 
أشعر أحيانًا بأننى على وشك التمزق. 
لم أحاول (les‏ تعمد الكذب. 


أحيانًا أكون فضوليا. 
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وتستخدم مقاييس الإحساس بالکیان والانطباع الجید؛ والائماء للجماعة فی 
التحقق من الصدق. وقد أعد المقياسان الأول والثانى من استجابات الأفراد العاديين 
الذين يطلب منهم تزييف هذه الاستجابات لإظهار أنفسهم بمظهر غير سوى أو سوى 
على الترتيب» بينما درجة المقياس الثالث عبارة عن عدد الاستجابات ASL‏ 

وقد تم إعداد ١١‏ مقياسًا من بين المقاييس الباقية عن طريق مقارنة استجابات 
مجموعات مختلفة من الأفرادء بينما المقاپیس الأربعة الأخرى (الحضور الاجتماعی 
وتقبل الذات» وضبط النفس؛ والمرونة) cel‏ استنادًا إلى صدق محتواها. أى أن 
صدق معظم المقاييس استند إلى محكات اجتماعية تتعلق بالحياة الواقعية» وذلك بهدف 
oe‏ أبعاد مهمة للشخصية وموائمة لواقم الحياة الاجتماعية. فالمحكات التى 
اسشخدمت ھی : : المعدّل التحصيلى العام ة فى المقررات الدراسية لطلاب العینة 
وتقديرات الأقران» والمشاركة فى الأنشطة المصاحبة. ولعل هذا يعد من pal‏ ميزات 
هذا الاستبيان» حیث يؤكد إمكانية استخدام الأسلوب الإمبيريقى فى قياس الشخصية 
العادية (السوية). 

وقد استُخدمت Cad‏ معاییر الدرجات التائية لكل مقياس فرعی؛ وبینت نتائج 
الدراسات أن هناك ارتياطات مرتفعة نسبيا بين هذه المقاييس» وكذلك أوضحت 
الدراسات العاملية أن هناك عاملين يفسّران التباين فى درجات کل من مقاييس القسم 
الأول المتعلقة بالعلاقات الاجتماعیةء ومقاييس القسم الثانى المتعلقة بالضبط الذاتى . 
كما أن ثبات الدرجات لا يختلف كثير عن استبيان مینیسوتا )1972 (Megagee,‏ حيث 
تراوحت قيمه باستخدام طريقة إعادة التطبيق بين ٠,۷۷ e ٠,۵۷‏ . ومع هذا فإن 
الاستبيان يفيد فى كثير من المجالات التى تتطلب تقييم الشخصية» بل إن هذا الاستبیان 
ربما يعد من أفضل استبيانات الشخصية المتوافرة حالياء وقد أجريت حوله كثير من 
الدراسات للتحقق من صدقه. وتمت مراجعته وأعيد تقنينه عددًا من المرات أكثر من 
أى استبيان آخر استند إلى أساس إمبيريقى. 

فمعاپیسرہ اعتمدت على استجابات ٠٠٠٠١‏ من SSI‏ ۷۰۰۰ من الإناث من 
أعمار ومستويات اجتماعية مختلفةء وعلى الرغم من أن صدق كل مقياس فرعى على 
حدة كان منخفضًاء إلا أنه يمكن استخدام درجات بعض المقاييس ارت فى معادلة 
انحدار للتنبؤ ببعض المحكاتء مثل تقديرات الطلاب» EES‏ ‘ وجتاح الأحداث 
وغيرها من ن المحكات المئاسية. 
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استبيانات جبرية الإختيار : 
تهدف هذه الاستبيانات لضبط أحد الاتجاهات العقلية Response Set‏ التى تؤثر 
فى استجابات الأفراد فى معظم استبيانات التقرير الذاتی وتقلل من صدقهاء وهى مراعاة 
القبول الاجتماعى Social Desirability (SD)‏ وسوف نعرض فيما يلى مثالا لأهم 
هذه الاستبيانات التى حاول مؤلفها التغلب على هذه المشكلة باستخدام فقرات جبرية 
الاختيار «Forced Choice Format‏ وقد سبق أن أوضحنا هذا النوع من الفقرات فى 
استبيانات الميول فى الفصل الحادي عشر. 
قائمة إدواردز للتفضيل الشخصى 
:Edwards Personal Preference Schedule (EPPS)‏ 
يعد أسلوب الاختیار الجبرى مدخلا مختلمًا فى بناء استييانات الشخصيةء ففى 
معظم هذه الاستبيانات ينزع الأفراد إلى إظهار أنفسهم بمظهر مرغوب فيه» فعندما تكون 
هناك استجابة واحدة مقبولة اجتماعياء فإن الأفراد يختارونها دون الاهتمام بمحتوى 
الفقرة. وقد اهتم إدواردر بمشكلة مراعاة القبول الاجتماعى (SD)‏ التى تؤثر فى دقة 
درجات استبیانات الشسخصية» وحاول التغلب عليها فى قائمة التفضيل الشخصى التى 
اعتنى عناية كبيرة ببناء فقراتهاء وذلك Ob‏ يكون الفرد مُجبرا على أن يختار إحدى 
فقرتين متكافئتين فى درجة القبول الاجتماعى )1959 (Edwards,‏ . وتعد هذه القائمة 
من القوائم المبكرة التى صّممت لتقييم شدة الحاجات Needs‏ التى افترضها موارى 
(Murray, 1938)‏ بجامعة هارفارد فى als‏ « استكشافات فى الشخصية Explorations‏ 
in Personality‏ حيث وضح فيه نظامًا للحاجات يشتمل على ٠١‏ حاجة شخصية 
Personality Needs‏ مستقلة نسبيًا. وقد قام إدواردز ببناء مجموعات من الفقرات Bay‏ 
محتواها بهذه الحاجات. وتشتمل القائمة على ۲۲٢‏ زوجًا من الفقرات استنادًا إلى 
نظرية موارى فى الشخصية» وبذلك استطاع إدواردز تجنب المداخل الذاتسية التى لا 
تستند إلى إطار نظرى فى بناء الفقرات لكى تتميز بصدق المحتوى. وقد حاول تقدیر 
کل فقرة من حيث امراعاة القبول الاجتماعى» وکون منها ثنائيات متوازية فى هذا 
الشأن» ويُطلب من الفرد أن يختار من بين كل زوج الفقرة التى تنطبق عليه أى تُعبر 
عن حاجاته الشخصية بدرجة أفضل» وبذلك لا يستطيع تزييف استجاباته . 
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فالفرد يكون ane‏ على le eV‏ بين حاجتين Needs‏ ء أى يختار واحدة على 
حساب الأخرى فی سر میں كل eee‏ رہ سس سرپ تپ على 
أحد المقاییس بالنسبة لانتقائها على مقياس آخرء مما يؤدى إلى درجات تنسب إلى 
إطار مرجعى فردى Ipsative Scores‏ التى سبق أن أوض حناها بالتفصیل فى الفصل 
الحادى عشر. أى أن شدة كل من هذه الحاجات Needs‏ لا يعبر عنها بصورة مطلقة» 
وإنما فى علاقتها بشدة حاجات الفرد الأخرى . فالتركيز هنا يكون على الفرد ذاته ولیس 
على معايير الجماعة المرجعية؛ UU‏ يمكن أن يحصل فردان على درجات متساوية فى 
الاستبيان» ومع هذا ربما يختلفان اختلافًا واضحًا فى شدة حاجاتهما. وتحويل هذه 
الدرجات الفردية إلى معايير مئينية ربما لا يكون مناسبّاء بل ومربكمًا ويؤدى إلى 
صعوبات فى تفسير وتحليل الدرجات إحصائيا. 
والحاجات الشخصية التى تتضمنها القائمة هى: 
)1( الإنجاز: تخطّی الصعاب » بذل أقصى جهد. إنجاز شىء متميز. 
(Y)‏ الانقياد: الامتثال بدلا من القسيادة» تقبل الآخرين ومدحهم. 
المسايرة . 
(۳) النظام: الحاجة للترتيب» التنظیمء التخطيط المسبق» المدخل 
المنظم . 
)٤(‏ الاستعراض : الحاجة إلى تركيز انتباه الآخرين نحوهء وتحقيق ذلك 
عن طريق المظهر الخارجی أو استخدام العبارات اللفظية . 
Co)‏ الاستقلال الذاتى: تجنب الالتزامات المفروضة» عدم التقيد. 
الاستقلالية» التحرر. 
(3) الانتماء: الولاءء الإخلاصء تقديم العون؛ الألفة. 
(۷) التدخل الاجتماعى: تحليل سلوك ودوافع الآخرینء الفهم من خلال 
تحليل الذات والآخرين. 
(۸) تقديم العون: تشجيع الآخرين ومعاونتهمء تعاطف الآخرين فى 





أوقات الشدة. 
(۹) السيطرة: إدارة الحوارء الإشراف والريادةء التأثيرء اتسخاذ القرارات 
للآخرین . 
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)٠١(‏ الاستكانة: الشعور بالنقصء الحاجة إلى العقاب» الحاجة إلى 
الاعتراف بالخطأ. 

)١١(‏ الحاجة إلى التربية الأساسية: معاونة الأصدقاء والمحتاجین 
الصفح والتسامح» المودة والكرم والتعاطف. 

OY)‏ التغير: أداء أنشطة جديدة ومختلفة ء التجريب» القیام برحلات 
تجنب الأعمال الروتینیةء تكوين صداقات جديدة. 

feo (۳)‏ : العمل بجدء إنهاء الأعمال المطلوبة» عدم التشتت. 

)18( الجنسية الغيرية : المشاركة فى جميع أنشطة الجنس الآخر. 

)10( العدوانية: المخالفةء النقد المنفتح» الانتقام ‏ التوبيخ . 

ومن أمثلة فقرات هذه القائمة ما يلى: 
O)‏ () أحب أن أعاون أصدقائى عندما تعترضهم مشكلة. 
(ب) أحب بذل أقصى جهدى فی أى عمل يوكل إلى . 


© () أحب أن أوضح ما يتراءى لی عن الأشياء. 
l‏ (ب) أحب أن أصفح عن أصدقائى الذين يغضبوننى أحيانًا. 
)۳ 


)1( أشعر بالانقباض إذا فشلت فی موقف معين. 
(ب) أشعر بالتوتر إذا تحدثت أمام مجموعة من الأفراد. 

وإلى جانب هذه المقاييس الفرعية الخمسة عشر قدم إدواردز مقياسًا لاستقرار 
الصفحة النفسيةء ومقياسا لاتسساق الاستبيان يشتمل على ٠١‏ زوجا من الفقرات 
المتطابقة فى شكلها وموزعة عشوائيًا فی الاستبیانء وبذلك يكون عدد مرات الاختیار 
المتطابق لكل فرد يمكن تحويله إلى مثينيات Bled‏ إلى بيانات معيارية » كما يمكن 
تحليل اتساق استجابات الفرد بإيجاد الارتباط بين درجنه فى الفقرات الزوجية والفقرات 
الفردية لكل مقياس فرعى . 

وقد اسان THU pales‏ من 1182 Mb‏ رظالة ا اا ees‏ من 
الراشدين من EA‏ ولاية أمريكية» وأعدت معايير مئينية منفصلة لکل من هاتين 
المجموعتين» وكذلك لطلاب المدارس الثانوية . 


AI 





وبينت الدراسات أن قيم ثبات درجات المقاییس الضرعیة وذلك بإعادة تطبيق 
الاستبيان بفاصل زمنى قدره أسبوع واحد تراوحيت بين ٠ VE‏ » ۰,۸۸ كماهو 
موضح بدليل القائمة› وقيم الشبات بطريقة التجزئة النصفية تراوحت بين ٠,1١‏ » 
٠١ ۷‏ أما الارتباطات بين المقاييس الفرعية فقد تراوحت قيمها بين ٥٣٣ر ٠٠,٤١‏ 
وهى قيم أقل من نظيرتها فى استبيان كاتل أو استبيان مينيسوتا. 

وعلى الرغم من اهتمام إدواردز بضبط متغير مراعاة القبول الاجتماعى فی انتقائه 
لفقرات القائمةء واستناده إلى العلاقة المنطقية بين محتوى كل فقرة وبين تقسيم 
الحاجات الشخصية الذى افترضه موراى كمحك وحيد لهذا الانتقاءء فإن هذا يؤكد 
تركيزه على ضبط هذا الاتجاه العقلى على حساب الجوانب الأخرى لصدق القائمة. 
والدليل على ذلك أن الدراسات المتفرقة التى حاولت التحقق من الصدق يصعب تفسير 
نتائجها نظرًا لأنها لم تأخد بعين الاعتبار النظام المرجعى الفردى الذى تستند إليه 
درجات القائمةء فمتوسط قیم الارتباطات بين المقاييس الفرعية كان Le‏ ومتوسط 
ارتباط جميع هذه المقاييس بأى متغیر خارجى تقترب قيمته من الصفر (1970 (Hicks,‏ 
مما يجعل استتخدام معامل الارتباط فى التحقق من صدق القائمة لا يكون مناسبًا. 

ومن بين أوجه النقد الأخرى التى وَجُهت لهذه القائمة ضرورة التمييز بين مراعاة 
القبول الاجتماعى ومراعاة القبول الشخصی . كما أنه ربما لا يكون هناك اتفاق بين قيم 
مراعاة القبول الاجتماعى التى نحصل عليها باستخدام كل فقرة على حدة بالقيم التی 
نحصل عليها من ثنائيات الفقرات» فمراعاة القبول الاجتماعى للفقرة الواحدة ربما تتأثر 
بالمضمون الذى تعبر عنه. وللتحقق من هذا الافتراض تم الحصول على قيم جديدة 
لمتضیر مراعاة القبول الاجتماعى لثلاثين زوجا من هذه الفقرات» وتبين أنها مختلفة 
اختلافًا ملحوظًا عن القيم الأصلية التى سبق تحديدهاء والتى تم مزاوجة الفقرات 
استنادًا إليها )1958 , (Corah et al.‏ . كما أنه بررت تساؤلات تتعلق بما إذا كان 
استخدام فقسرات جبرية الاختيار قد أدت بالفعل إلى ضبط متغير مراعاة القبول 
الاجتماعى )1966 (Feldman & Corah, 1960 ; Wiggins‏ . وقد اقترحت آنستازی 
(Anastasi, 1976)‏ ضرورة مراجعة هذه القائمة للتغلب على أوجه قصورها الفنية 
وبخاصة نمط الفقرات وتفسير cole pill‏ وكذلك إجراء دراسات صدق تعتمد على 
تحليل نمط الدرجات التى تستند إلى إطار مرجعى فردى. 

ومن الجدير SUL‏ أن إدواردز أعد مقياسًا آخر أكثر G gab‏ من هذه القائمة 
أطلق عليه استبيان الشخصية لإدواردر Edwards Personality Inventory (EPI)‏ « 
ويشتمل على ٠‏ فقرة مدونة فى خحمسة كتيبات » واستخدم أسلوب التحليل العاملى 
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وتقديرات متغير مراعاة القبول الاجتماعى فى بناء الاستبيان حیث يقيس “اه (ey‏ من 
أبعاد الشخصيةء بمعدل ١١‏ إلى ٠١‏ بعدا فى كل كتيب» وتتطلب الاستجابات أن تكون 
إما ب «نعم» أو ب «؟' أو ب «لا٤ء‏ وتمت صياغة الفقرات بحيث تصف الآخرين ويبدى 
الفرد رأيه حول ما تصفه الفقرة عن نفسه لزيادة صدق الاستجابات. ويستغرق تطبيق كل 
كتيب digo to‏ تقريبّاء وإجمالى زمن تسطبیق الاستبيان حوالى ثلاث ساعات؛ لذلك 
كانت عينة المعايير متغيرة وغير ممثلة حيث اقستصرت على ۲۰۳ طالب٠‏ ۳۲۹ طالبة 
بجامعة واشنطون وعدد أقل من بعض المدارس الثانوية» ووجد أن قيمة الشہات 
باستخدام طريقة كيودر ‏ ريتشاردسون ٠,۸۰‏ تقريبّاء ولكن لا توجد دراسات كافية 
تتعلق بصدق الاستبيان. 

تقییم استبیانات الشخصية : 

بعد عرضنا الموجز للعديد من الأمثلة لاستبيانات الشخصية التى تستند فی بنائها 
إلى أساليب مختلفة وتقيس سمات متعددة ومتبايئة» وتستخدم فی أغراض متنوعة 
سوف نوضح فيما يلى بعض الملاحظات العامة على هذه الاستبيانات وما يتعلق بها من 
مشکلات: 

(١)تعدد‏ المعانى التى تشیر اليها الفقرات: تشتمل استبيانات الشخصية على 
فقرات محددة البنية يصوغها المؤلف فى عبارات معينة» وهنا تبرز المشكلة اللغوية فى 
صياغة العبارات وما تحمله من معنى ربما يختلف من فرد مستجيب إلى آخر» أو 
يختلف Le‏ يقصده المؤلف. فمثلا إحدى عبارات استبيان الشخصية متعدد الأوجه 
كالتالى : «والدى كان رجلا Wb‏ » وعندما يجيب الفرد عن هذه الفقرة سوف يتبين له 
أنها تناسب الأفراد الذين تُوفی والدهمء أو ربما يفسرها على أن والده ليس كذلك. 

وعبارة مثل «هل عادة وجه الحوار فى المواقف الجماعیة؟) فالفرد عليه أن يقرر 
ما تعنيه المواقف الجماعية » وهل هى مواقف أسرية أم مواقف فى العمل أم مع 
الأصدقاء؟ وهل تتعلق بمواقف رسمية أم غير رسمية؟ وهل المقصود بكلمة «توجه» 
الميادأة بالحديث» أو التحدث معظم الوقت» أو التعليق على الحوار؟ وهل المقصود 
LAS‏ «عادة؛ معظم الأحيان» آم فى جميع الأحيان. أم دائمًا؟ فصياغة عبارات 
استبيانات الشخصية تعد أكثر صعوبة من صياغة فقرات مقاييس الجوانب المعرفیة أو 
المهارية » وتحتمل تأويلات وتفسيرات متباينة من جانب المختبرين. 
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(۲) أقسام الاستجابات 1 يستجيب الفرد لفقرات الاستبيان إما ب «نعم» ؛ أو ب 
٥ء‏ أو ب «لا» » وهذا النمط الُقيّد لأقسام الاستجابة لا یسمح بوصف الإطار 
المرجعى الذى استند إليه الفرد فى استجابته. وأحيانًا يضطر الفرد لاختيار الاستجابة 
«نعم» على الرغم من أنها لا تصف على وجه التحديد ما يراه الفرد عن نفسه» لذلك 
يلجأ بعض الأفراد إلى تبرير استجاباتهم فى عبارات لفظية يكتبها على هوامش ورقة 
إجابة استبيان الشخصية . 

(Y)‏ عدم معرفة الفرد تدوافعه وسلوكد: تفترض استبيانات الشخصية أن الفرد 
يعرف جيدًا دوافعه وسلوكه الماضى وا حاضر بحيث يمكنه أن يستجيب بصدق لفقرات 
الاستبيان. غير أن هذا ریما يعتمد جزئيا على مدى اضطرابات الشخصية؛ فكلما كان 
الفرد يعانى من اضطرابات مرضية شديدة تكون استجاباته المتعلقة بسماته الشخصية غير 
دقيقة» نظرا لأنه لا يكون Lely‏ بدرجة كافية بدوافعه وسلوكه. كما أن الاستجابات 
لبعض فقرات الاستبيان ربما تتطلب معلومات لم پلاحظھا الفرد من قبل » أو ربما تتطلب 
منه إصدار أحكام أو تفسيرات تفوق قدراته» وهنا يتطلب التمييز بين التفسيرات أو 
الاستدلالات وبين الحقائق. ففقرة مثل :« هل تفضل العمل الفردى على العمل 
الجماعى؟؟ يستطيع أى فرد عادى أن يجيب عنها بيسر وسهولة؛ بینما ُوجد فقرات 
تتطلب من الفرد اتخاذ قرار معين يستند إلى فحص ذاتى لم يتحقق منه سابقًا لتفسير 
cas glo‏ فالفقرات يكون لها مضمون ظاهر ومضمون كامن» وهذا المضمون الأخير هو 
الذى يعد Bote‏ فالفقرة for‏ كرهت والدك أو والدتك فى وقت ما؟» يجيب عنها 
الفرد عادة ب «لا» مع أن ذلك ریا لا يكون صحيحا بالنسبة له» ولكنها ALS Ley‏ عن 
شىء يتعلق بسمة أو AST‏ من سمات شخصيته. غير أنه ليس ضروريًا أن تتطلب فقرات 
استبيانات الشخصية معرفة الفرد لنفسهء ففقرات مثل «أذهب إلى المسجد بانتظام» 
و«أميل إلى قراءة المجلات العلمية» Ghat‏ بحقائق عن الفرد يسهل عليه ملاحظتهاء و 
هذا رما لا يكون الفرد صادقًا فى استجاباته لهذه الفقرات. فالاتجاهات العقلية تؤثر 
Cat‏ لا يمكن إغفاله فى استجابات الأفراد لفقرات هذه الاستبیانات . 

)£( الاتجاهات العقلية فى الاستجابات: يتضح at‏ الاتجاهات العقلیة؛ أى 
یز الاستجابات أو تزييفها Response Sets‏ بدرجة أكثر 59 فی استبيانات الج 
عن غيرها من الاختبارات والمقاييس» فعلى الرغم من أن دمن الاستبيانات يعنون 
عناية كبيرة بصياغة فقراتها صياغة دقيقة وواضحة لا تحتمل سوء التفسير » 
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تقیس جوانب يمكن ملاحظتها وتتعلق بحقائق عن حياة الفردء إلا أن مشكلة تزييف 
المختبرين لاستجاباتهم تعد من المشكلات الأساسية فى استبيانات الشخصية. وقد 
اهتمت كثير من الدراسات بتعرف الدوافع التى تجعل الأفراد يلجأون لذلك» وعلى 
الرغم من الأبحاث المستفيضة التى اهتمت بضبط تحيز الاستجابات أو تزييفهاء إلا آنها 
لم تستطع استبعاد هذه المتغيرات الدخیلة من أى استبيان للشخصية . 

فالفرد ربما يلجأ إلى تزييف استجاباته ليظهر بمظهر الشخص السوى لكى لا يتم 
حجزه فى مستشفی الأمراض النفسية مثلاء أو ليقنع المسئول عن العمل بأنه شخص 
مناسب لوظيفة معينة» وعلى العكس ربما يلجأ الفرد إلى تزييف استجاباته ليظهر بمظهر 
الشخص غير السوى للتهرب من الجنديةء أو من جريمة ارتكبهاء أو ليحظى بمزيد من 
التعاطف من جانب أفراد أسرته وأصدقائه. ومع هذا فإن تزييف الاستجابات ربما يكون 
غير متعمد أى لا شعورى. لذلك لعلنا لاحظنا فيما سبق أن بعض الاستبيانات حاولت 
مراعاة هذه المتغيرات الدخيلة» وذلك بتصميم مقايبس فرعية تساعد فى كشف تأثيرهاء 
مثل مقياس (ك) فى استبيان مينيسوتا المتعدد الأوجه (MMPI)‏ الذى يساعد فى تقييم 
النزعات الشعورية وغير الشعورية للأفراد الذين يلجأون إلى إظهار أنفسهم بصورة 
معينة » وبالتالى يمكن ضبط أو تحييد أثر هذه cole pil‏ وكذلك يساعد فی زيادة فاعلية 
الاستبيان فى التمییز بين الأفراد العاديين وغير العاديين من مرضى المستشفيات النفسية. 

وقد سبق أن ناقشنا بالتفصیل BUSY‏ المختلفة لهذه الاتجاهات العقلية» مثل 
مراعاة القبول الاجتماعی؛ COLES,‏ رت تا الاستجابات؛ وغيرها فى الفصلين 
السابقين. ولعل البحث عن أشكال من الاستبيانات تختلف عن تلك المتوافرة فی وقتنا 
الحاضر ربما يسهم فى التغلب بدرجة أفضل فى استبعاد أثر هذه الاتجاهات العقلية التى 
تؤثر فى صدق تفسير الدرجات. 

فقد تبين لنا أن الاستبيانات التى تشتمل على فقرات جبرية الاختيار - Forced‏ 
Choice‏ لم تتغلب على هذه المشکلةء بالإضافة إلى صعوبات تفسير الدرجات التى 
تستند إلى إطار مرجعى فردى Ipsative Scores‏ . وقد اقترح جولد برج Goldberg‏ 
شكلا جديدًا من أشكال الفقرات التی تتطلب من المختبر ما إذا كان قد قام بنشاط معين 
فى الماضى (مثل تسلق الجبال. أو التأثير على المعلمين) مثلا؟ وما aly‏ فى هذا 
النشاط (هل يحبه أم لا يحبه)؟ وما احتمال قيامه بهذا النشاط مستقبلاً؟ ويرى أن هذا 
الشكل من الفقرات يزودنا ببيانات متنوعة باستخدام مثير أو عبارة واحدة » كما يسمح 
بتحليل أنماط الاستجابات مثل» «قمت بهذا النشاط. وأحبهء ولکننی لن أقوم به فى 
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المستقبل" أو «قمت بهذا النشاطء ولم أحبه » ولكننى أود أن أقوم به فى المستقبل". 
وغير ذلك من أنماط الاستجابات. 

)٥(‏ زمن تطبيق الاستبيانات: تعد الشسخصية من الخصائص المركبة من 
مكونات متعددة يتطلب قياسها عدة مقاییس فرعية يشتمل عليها الاستبيان» Sy‏ تتميز 
الدرجات بالثبات ينبغى أن يشتمل كلا من هذه المقاييس الفرعية على عدد مناسب من 
الفقرات المتعلقة به لكى تمثل النطاق السلوكى للسمة المراد قياسها. 

لذلك نلاحظ أن استبيانات الشخصية تشتمل على عدد من الفقرات أكبر بدرجة 
واضحة من عدد الفقرات التی تشتمل عليها معظم المقاييس الجماعية للذكاء أو 
الاستعدادات الخاصة. فاستبيان جيلفورد وزمرمان يشتمل على ٠٠١‏ فقرة» واستبيان 
كاتل يشتمل على ۱۸۷ فقرة» واستبيان مينيسوتا يشتمل على OTT‏ فقرة» واستبیان 
إدواردز يشتمل على ۲۲٢‏ فقرة» مما يتطلب وقنًا كبير! فى قراءتهاء وبخاصة إذا كان 
الفرد المستجيب ضعيمًا فى القراءة» بالإضافة إلى الزمن اللازم لتفسير ما تعنيه کل فقرة 
من فقرات الاستبيان كما ذكرنا فى البند الأول» وبخاصة إذا استند بناء الفقرات إلى 
أساس إمبيريقى حيث لا B‏ الفقرات ارتباطًا Mtl.‏ بالسمة المراد قياسها وتزقاد 
حدة هذه المشكلة إذا تحرى الفرد الصدق فى استجاباته» ونظر إلى نفسه نظرة تحليلية 
لكى يختار الاستجابة التى تنطبق عليه أو تصف سلوكه. 

)4( تعدد أسباب أنماط الاستجابات المتماثلة: يجيب بعض الافراد عن 
فقرة معينة من فقرات الاستبيان ب «نعم لأسباب رہما تكون مختلفةء فإذا استجاب 
فردان ب انعم لفقرة مثل: «أحب العمل الجماعى» فإن الأول ريما يشعر OLYL‏ بين 
أفراد الجماعة» بينما يود الآخر تكوين صداقات» وبذلك يمكن لفردين بنية شخصيتهما 
مختلفة أن يستجيبا استجابة واحدة لفقرة معينة» وهذا يجعل من الصعب التمييز بين 
أنماط الشخصية المختلفة . 

(Y)‏ تجمحات السمات: يتطلب تفسير استجابات الفرد أن يكون هناك تجمع عام 
من السمات التی تقيسها فقرات الاستبيان. وعلى الرغم من محاولات جيلفورد؛ وكاتل» 
وأيزنك وغيرهم من المشتغلين بالتحليل العاملى تحديد أبعاد أو عوامل للشخصیة: إلا 
أن هذه المحاولات لم تتوصل إلى اتفاق حول هذه العواملء على عكس النتائج 
المثمرة التى أمكن التوصل إليها فى مجال القدرات العقلية» والميول» والاتجاهات. 
وربما يرجع ذلك إلى أن أبعاد أو عوامل الشخصية تتفاعل مع المواقف المختلفة بطرق 
متباينة» فالفرد المسيطر فى العمل Loy‏ يكون منقادًا فى المنزل» أو مع أصدقائه 
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المقربين» فأنماط السمات الاجتماعية لدى الأفراد تعتمد على حصائص الموقف الذى 
يواجهه الفرد. 

(A)‏ تعد أساليب بتاء استبيانات الشخصية: اتضح لنا مما سبق تعدد 
الأساليب المختلفة التى يستند إليها بناء استبيانات الشخصية. ولعل هذا يدعو إلى 
التساؤل حول أكثر هذه الأساليب فاعلية فى هذا الشأن. فهل الأساليب النظرية المنطقية 
ذات جدوى؟ وهل الأساليب الإحصائية المتعلقة بالتحليل العاملى أكثر فاعلية من 
الأساليب الإمبيريقية؟ 

والحقيقة أن إجابة هذا التساؤل تعتمد على معرفة الغرض الذى يبنى من أجله 
استبيان الشخصية لكى يكون أكثر فاعلية. فمما لا يدعو إلى الشك أن الاستبيانات التى 
تستند فى بنائها على الأساليب الإمبيريقية» مثل استبيان الشخصية متعدد الأوجه 
(MMPI)‏ تكون أكشر استخدامًا فى المجالات التطبيقية» وتهتم كثير من الدراسات 
والبحوث السيكلوجية بإجراء دراسات حولهاء وهذه النتیجة تظل قائمة على الرغم من 
أن الاستبيانات التى تستند فى بنائها إلى أسلوب التحليل العاملى ينسغى أن تتميز نظريا 
على الأقل بمزايا الاستبيانات التى تستند إلى الأساليب الإمبريقية» بالإضافة إلى أنها 
يمكن أن تزودنا بدرجات يسهل تفسيرها )1975 (Pervin,‏ . 

وربما يرجع سبب عدم تحقق ذلك إلى أن الاستبيانات المتوافرة التی تستند إلى 
التحليل العاملى لا تقيس جميع أبعاد أو عوامل الشخصية. وبالطبع فإن أداة القياس 
المثالية يجب أن تشتمل على فقرات يتم انتقاؤها استنادًا إلى الأساليب الثلاثة 

)4( ثبات درجات استبیانات الشخصية: هناك العديد من الأدلة التى y‏ أن 
ثبات درجات استبيانات الشخصية »> سواء معامل الاستقرار أو التكافؤ أو الاتساق 
الداخلىء أقل بعامة من ثبات درجات غيرها من المقاييس» وبخاصة مقاييس الجوانب 
المعرفية. ولكن هل هذا gas‏ يرجع إلى طبيعة السمات المقاسة أم إلى عملية 
القياس ذاتها؟ فالشخصية بعامة لا تعد خاصة مستقرة بدرجة مماثلة لبعض الخصائص 
الأخرى. فمزاج الفرد يختلف باختلاف المواقف ومن يوم إلى آخرء وكذلك يميل 
السلوك إلى التغير من ظرف إلى آخرء كما أن خصائص امستبيانات الشخصية تسهم فى 
خفض ols‏ درجاتها. 

فبعض المشكلات التى أشرنا إليها فی البنود السابقة» مثل عمومية صياغة فقرات 
الاستبیانء واختلاف تفسيراتها من فرد إلى آخر تجعل استجابات الأفراد غير متسقة مما 
يؤثر فى ثبات الدرجات. 








كما أن ثبات أو اتساق الصفحات النفسية (البروفيل النفسی) الذى تزودنا به بعض 
هذه الاستبيانات يعتمد على عدد فقرات کل مقياس فرعى» حيث إننا نهتم باتساق 
درجات كل من هذه المسقاییس على حدة. فالمقاييس الفرعية القصيرة تؤدى إلى قيم 
منخفضة لمعامل الثبات . 

ونظرا لأننا شتوقع تغيرات معينة فى الشخصية نتيجة الخبرة» sy‏ الحالة 
المزاجية» فإننا يجب أن نتوقع بالتالى انخفاض قيم معامل استقرار الدرجات عبر 
الزمن. ويمكن عندئذ استخدام طريقة التجزئة النصفية أو طريقة كيودر ‏ ريتشاردسون 
التى تتطلب كل منهما تطبيق الاستبيان مرة واحدة لتقدير قيمة معامل اتساق الدرجات» 
ولكن ينبغى أن تكون السمات أحادية البعد. وقد أوضحت الادلة أن استبیان الشخصية 
الذى يعتنى ببنائه يمكن أن Gow‏ درجة مرتفعة من الاتساق الداخلی. 

)+1( صدق استبيانات الشخصية: على الرغم من أن الثبات يعد من مشکلات 
استبيانات الشخصية» إلا أن الصدق يعد مشكلة أكثر تعقیڈاء فكثير من هذه الاستبيانات 
تفتقر إلى دراسات تتعلق بجوانب الصدق المختلفة» فيما عدا مؤشرات عن صلقها 
es albi‏ أى gis‏ الفقرات بالسمة المراد قياسها. غير أن هذه المؤشرات ليست فقط 
غير كافية للتحقق من صدق الاستبيان» بل إنها ربما تؤثر فى الصدق تأثيرا Elu‏ 
فكلما بدت الفقرات Wh‏ للسمة المراد قياسها أدى ذلك إلى تزييف المختبرين 
لاستجاہاتھم )1970 (Nunnally,‏ . وقد سبق أن أوضحنا آنه يمكن التحقق من الصدق 
التنبؤى لمقاييس الج وانب المعرفية» وذلك باختیار محكات خارجیة مناسبة» غير أنه 
يصعب التوصل إلى مثل هذه المحكات التى يمكن الستنبؤ بها باستخدام استبيانات 
الشخصية . 

فمثلا ما الذى نستطيع التنبؤ به من سمة أو عامل «البساطة» مقابل «التعقد» فى 
استبيان كاتل» أو عامل «الموضوعية» أو اصلاقات المودة» فى استبیانات جيلفورد 
وزمرمان » فدرجات مثل هذه الاستبيانات يمكن أن ترتبط بمتغيرات أو محكات ای 
كانت. غير أنه إذا استخدمت الأساليب الإمبيريقية فى بناء الاستبيانات» فإن تفسير 
الدرجات لا يصبح مشكلة أساسية. فنحن لا نهتم فى هذه الحالة بأسباب اختلاف 
استجابات مسرضى العيادات النفسية عن استجابات الأفراد العاديين مثلاء وذلك LY‏ 
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نلاحظ ba‏ أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية بين استجابات كل من المجموعتین؛ أما 
أسباب اختلاف الاستجابات فهذا من مهام الأخصائى الكلينيكى. ولكنه لا يهم أخصائى 
القياس النفسی الذى يحاول التحقق من صدق الاستبيان. 

وقد استندت بعض استبيانات الشخصية فى التحقق من صدقها إلى الأساليب 
الارتباطية» وذلك بإيجاد الارتباط بين درجات الاستبيان ودرجات استبيان آخر ممائل له 
يتميز بالصدق. كما أن Cae‏ آخر استند فى ذلك إلى أسلوب التحليل العاملى. فقد 
رأينا فيما سبق أن استبيان العوامل الستة عشر لكاتل استند إلى أحد أساليب التحليل 
العاملى» بينما استند استبيان جيلفورد وزمرمان إلى نتائج التحليل العاملى . 

غير أنه فى معظم الأحيان يكون صدق التكوين الفرضى أكثر ملائمة لتقدير صدق 
استبيانات الشخصية» فسمات الشخصية تعد بمثابة تكوينات فرضية» والتحقق من صدق 
هذه التكوينات يتطلب جمع بيانات من مصادر متعددة للتوصّل إلى أدلة كافية فى هذا 
الشأن كما سبق أن أوضحنا فى الفصل الخامس. فصدق التكوين الفرضى يصعب 
التحقق منه فى وقت قصير أو التعبير عنه بدليل واحد. لذلك ينبغى على مؤلف 
الاستبيان أن bly aad‏ متعددة تُلقى الضوء على صدق التكوين الفرضى للاستبيان 
مسترشدا فى ذلك بمدخل السمات المتعددة والطرق المتعددة - Multitrait‏ 
Multimethod Approach‏ الذى اقترحه كامبل « وفيسك Campbell & Fiske‏ 
وأوضحناه فى الفصل الخامس . 

فكلما تعددت أدلة الصدق وتنوعت الدراسات المتعلقة به» زادت الثقة فى 
استبيان الشخصية وفى استخداماته المناسبة . 

Lili‏ مقاييس غير محددة البنية وغامضة الهدف (الأساليب 
الإسقاطيةا : 

تعد الأساليب الإسقاطية Projective Techniques‏ اتجاھا آخر فى تقييم 
الشخصية يختلف عن الاتجاه السيكومترى الذى تناولناه فى الجزء السابق المتعلق 
باستبيانات أو قوائم الشخصية . وقبل أن نناقش هذه الأساليب ينبغى أن نوضح مفهوم 
«الإسقاط (Projection‏ الذى تستند إليه. فقد قدم فرويد Freud‏ هذا المفهوم فى 
الأدبيات السيكلوجية » حيث عرفه al‏ العملية التى ينسب بها الفرد دوافعه ومشاعره 
وعواطفه إلى أفراد آخرين أو إلى أشياء فى العالم الخارجى كدفاع يحول بينه وبين 
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شعوره أو إدراكه لخصائصے التی تهدده فاستخدام الفرد لعملية الإسقاط تسمح له 
بإنكار ما عله من دوافع غير مرغوبة» وبإسقاط هذه الدوافع لا تصبح مدركة كجزء 
منه Uly‏ تصبح جزء! من الآخرين )1911 (Freud,‏ أما مفهوم «الأسلوب الإسقاطى 
Projective Techniques‏ » نقد أصبح معروفًا عقب مقالة فرانك )1939 (Prank,‏ 
الذى أوضح فيها أهمية أدوات قياس الشخصية التى تتميز بالغسموض أو التكر 
«Disguised Devices‏ وعارض استخدام استبيانات الشخصية بحجة أنها تستخدم فى 
تصنیف الأفراد» ولا تعطينا معلومات مفيدة تتعلق بالفرد كإنسان » وحث على استخدام 
اختبارات تساعد فى فهم واضح للمشاعر والأفكار الخاصة لدى الفرد. 
وعندما يطبق مفهوم الإسقاط على الأساليب الإسقاطية فإنه يستخدم بالمعنى 
العام الذى يشير إلى العملية التى تؤثر بها خصائص الفرد أى بنية شخصيسته» فى 
أساليب إدراكه وتنظيمه وتفسيره للبيئة وخبراتەء وهذه التأثيرات يمكن أن تتضح وتقاس 
بدرجة أفضل عندما يواجه الفرد مواقف أو مثيرات غامضة. وقد استخلص ليندزى 
(Lindzey, 1961)‏ من مراجعته الشاملة لمفاهيم أساليب الإسقاط أن ما jas‏ هذه 
الأساليب بدرجة أساسية هو حساسيتها للجوانب اللاشعورية أو الكامنة فى الشخصية› 
وتنوع الاستجابات التى يقدمها الفرد» وتعدد أبعاد الشخصية التى يتم قياسها فى آن 
واحد» وعدم إدراك الفرد للغرض من الاختبارء وثراء البيانات والمعلومات المتعلقة 
بالاستجابات . 
ولعل صعوبة التمييز بين مفهوم الإسقاط كما استخدمه فرويد وأطلق عليه 
الإسقاط الدفاعى أو غير السوى» والمفهوم كما استخدم فى فى المواقف الاختبارية يرجع 
إلى التشابه اللغوى بين المفهومين وتداخل المعنى فى استخدام كل منھما. فالإسقاط 
من وجهة نظر فرويد يعتقد فيه الفرد بالفعل أن الصفات أو الخصائص التى أسقطها 
ليست صفاته أو خصائصه. ولا يكون مدركا أو واعيا بذلك» وهدفه التخلص من 
رغباته وأفكاره ودوافعه غير المرغوبة أو المقبولةء أما الإسقاط فى إطار المواقف 
الاختبارية فهو العملية التى يستجيب بها الفرد عندما يقدّم له عدد من المثيرات الغامضة 
استجابة نشطة وواعية. ولعل أفضل تعريف للأسلوب الإسقاطى هو ما اقترحه ليندزق 
sa! 2 (Lindzey, 1961)‏ تتميز بالحساسية لمظاهر السلوك اللاشعورى أو غير 
الظاهر» وتسمح بل وتشجع 7 على أن يقدم استجابات كثيرة متنوعة» أى متعددة 
الأبعاد» وتستدعى بيانات ثرية تتعلق بالاستجابات e‏ ولا تتطلب إلا قدرا Ss‏ من 
إدراك الفرد للغرض من الاختبار. ويهتم الأخصاتى الكلينيكى الذى يستخدم هذا 
الأسلوب بالتوصل إلى تفسيرات كلينيكية شاملة من هذه البيانات. 
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فالأساليب الإسقاطية وما لجان حم کر وج یی بآن يفرض تکوینا 
وتنظيمًا خاصا على المثيرات» فاا تعر ن شر دينامى للشخصية . 

ويمكن أن تتضح العلاقة بين هذه الأساليب وبين النظريات السيكوديناميكية فى 
all‏ ال نك فليا الااضارات الإنقاطية الى مدو ضحها بعد قليل. نيذه 
النظريات تؤكد الجوانب المزاجية الذاتية co a‏ وتعتبر أن السلوك يحدث نتيجة تفاعل 
فوى متعددة مثل: الدوافع » والحاجات» والحوافزء والصراعات» وأن تكوين الشخصية 
ن ا ا بل اتور واللاشعورء وأن الشخصية ھی العملية التی 
يفرض فيها الفرد تہ تنظيمًا GS,‏ على مثيرات خارجية فى البيئة المحيطة به. كما تهتم 
هذه النظرية بالفهم الشامل المتكامل للسلوك من حيث العلاقة بين أجزائه بدلا من 
تفسير السلوك بطريقة جزيئية أو على أساس سمات شخصية منفصلة كما فى استبيانات 
الشخصية . 

تصنيف الأساليب الإسقاطية : 

تتعدد طرق تصنيف الأساليب الإسقاطية» ولعل أبسطها هو التصنیف الثنائى إلى 
قسمين عامين هما: 

v يهتم هذا ار‎ : Content - Centered اسلوب يركزعلى المحتوى‎ )١( 
عنهاء حيث يُفترض‎ Jar بتحليل استجابات الفرد فى ضوء الموضوع أو المشاعر التى‎ 
أن هذا المحتوى يكون نتاجا لتصورات الفرد ويمثل تخيلاته. فاختبار تفهم الموضوع‎ 
يعد مثالا لهذا‎ Murray الذی أعده موارى‎ Thematic Apperception Test (TAT) 
Themes حيث يتم تحليل الاسستجابات فى ضوء الموضوعات‎ «blind! الأسلوب‎ 
التى يعبر عنها الفرد فى قصص يكتبها كاستجابة لسلسلة من الصور التى تتميز بالغموض‎ 


النسبى . 
)1( اسلوب يرك زعلى الشكل Form - Centered‏ : يستمد هذا الأسلوب 
أهميته التشخيصية بدرجة أساسية من خصائصه الشكلية.ء فما يراه الفرد فی المثير 


الغامض يتعلق بعدد من الأقسام الشكلية ويعد اختبار بقع الحبر لرورشاخ Rorschach‏ 

Inkblot Test‏ مثالا لهذا الأسلوب» فهذا الاختبار یصنف استجابات الفرد من حيث 

بعض الأقسام LAS‏ مثل الحركةء والنزعة إلى استخدام الكل أو الأجزاء فى بقعة 

الحبرء وتنظيم الشکلء والحساسية للألوان والظلال. وتركز بعض المقاييس الإسقاطية 
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بدرجة أساسية إلى الأقسام الشكلية. وكذلك علی محتوی هذه الرسومات. 

غير أن لیندری )1961 , 1959 , (Lindzey‏ اقترح تصنيفًا أكثر شمولا وتكاملا 
من التصنيف السابق للأساليب الإسقاطية المتنوعة فى حمسة أقسام عامة استنادا إلى 
نمط الاستجابة المطلوبة يوضحه الشكل التخطیطی (4-1) التالی : 





شکل (EW)‏ يوضح تصنيف لیندزی للأساليب الإسقاطية 

ol وفيها يطلب من الفرد‎ : Association Techniques أساليب التداعى‎ )١( 
يستجيب بأقصى سرعة لمثيرات مثل الكلمات أو الصور أو المدركات ٭ ومن أمثلة ذلك‎ 
اختبارات تداعى الكلمات وإكمال الجمل» واختہار الرورشاخ» وكذلك جهاز كشف‎ 
الذى يعتمد على التأثيرات المعلومة للانفعالات الشديدة على‎ Polygraph الكذب‎ 
ضغط الدم» والنبض » وعرق راحة اليد.‎ 

(Y)‏ الأساليب البنائية Construction Techniques‏ : وفيها يطلب من الفرد 
تكوين قصة أو رسم صورة دون أى قيد على استجابته» وتختلف هذه الأساليب عن 
أساليب التداعى فى أن الفرد فى تكوينه لصيغة فشیة يقوم بسلوك معرفى معقد بوسح فيه 
ERT Jiu‏ تداعياته الأصلية أثناء كتابة القصة أو رسم الصورة. ومن أمثلة ذلك 
اختبار og‏ الموضوع (TAT)‏ واختبار رسم صورة وکتابة قصة., واختبار بلاكى 
للصور f . Blacky Pictures Test‏ 

(Y)‏ أساليب التكملة Completion Techniques‏ :وفيها يطلب من الفرد أن 
يكمل مهمة ناقصة بأى طريقة يراها مناسبةء والاستجابة فى هذه الحالة تكون أكثر بطنًا 
منها فى أساليب التداعیء والمثيرات الأصلية تكون st‏ تعقيدًا. ومن ناحية أخرى 
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تكون نواتج الاستجابات أقل تعقدًا وأكثر تقييدًا منها فى الأساليب البنائية» ومن أمثلة 
ذلك اختبارات تكملة القصص Story Completion Tests‏ . 

وأكثر هذه الاختبارات شيوعا قائمة الجمل الناقصة التى أعدها روتر Rotter‏ 
حيث تشتمل على ٠٤‏ جملة ناقصة مثل : 

« أتمنى لو أننى . 

امعظم الناس . 

«والدتى . 

ويطلب من الفرد أن يكمل الجمل ہما يختاره دون تحديد لزمن CALEY‏ وهنا 
يفترض أن الطريقة يقة التى يكمل بها الفرد الجمل تعكس ما ينطوى عليه من دوافع 
وصراعات وحاجات أو غير ذلك من دینامیات الشخصیة. وتستخدم هذه القائمة وغيرها 
من الأساليب البنائية فى المجالات الكلينيكية » وكذلك فى اتخاذ القرارات المتعلقة 
بانتقاء الأفراد. 

)٤(‏ أساليب الاختيار أو الترتيب Choice or Ordering Techniques‏ : وفيها 
يطلب من الفرد أن يختار من بين عدد من الصور أو البدائل بديلاً أو Gy AST‏ لمحك 
معين» مشل المواءمة أو الفرق أو الاستحسانء وغير ذلك وأحيانًا ات منه ترتیب 
البدائل استنادًا إلى أحد هذه المحكات» ومن أمثلة ذلك اختبار تومكينس وهورن 
Tomkins - Horn Picture Arrangement Test‏ الذى يشتمل على BHU‏ رسوم عبارة 
عن خطوط» وتمثل أنشطة يقوم الفرد بترتيبها لكى تكون قصة » واختبار زوندوی 


. Szondi Test 
وفيها يطلب من الفرد القيام‎ : Expressive Techniques أساليب تعبيرية‎ )٥( 
بدور نشط فى الرسم أو الطلاء أو اللعب كوسيلة للتعبير عن شخصيته» وهنا يكون‎ 


اترک على الجاع وأسلوب أو نمط التعبير. وكما أوضح ألبورت فإن هذه الأساليب 
يفترض أن لها قيمة علاجية وتشخيصية» حیث إن الف د هنا لا يكشف عن نفسه فقط 


پل بعر غی لہ يفنا ارت Jy‏ فى تكله التتخصیٰ: ٠.‏ ومن أمثلة ذلك مواقف اللعب 
مع الاٴطفالء ورسم شخص Draw - A - Person Test‏ ء وأساليب الطلاء. 

وقد قدم ألبورت )1933 (Allport,‏ مفهوم الأْسلوب التعبيرى Expressive‏ 
Technique‏ ليشير إلى جوا الفرد التى يتطلبها اختبار الرورشاخ» وإجراءات 
اللعب Play Procedures‏ التى تستخدم عادة فى الأساليب العلاجیةء وكذلك الدراما 


E لل‎ 
1 1 








النفسية «Psychodrama‏ والدراما الاجتماعیة Sociodrama‏ التى تُستخدم فی المدارس 
وفى الإرشاد لتحسين العلاقات بين مجموعات من الأفراد. 

alia}‏ لبعصض الإ ختبارات الإسقاطية 

oY (hi‏ أكثر الاختبارات الإسقاطية شيوعًا واستخداما في المجالات الكلينيكية 
لتقييم الشخصية هما اختبار ب بقع الحبر لرورشاخ» واختبار ته تفهم الموضوع لموارى» 
فسوف نوضخهما بالتفصيل فيما يلى: 


اختباربقع الحبر لرورشاخ؛ 
يعد هذا الاختبار من الاختبارات الإسقاطية الأكثر شيوعاء وقد أعده الطبيب 
النفسى السويسرى هيرمان رورشاخ HRorschach‏ أثناء الحرب العالمية الأولى وبعده؛ 
| ونشر حوله ما يزيد عن أربعة آلاف مقالة وكتابًا Bernstein & Neitzel, 1980) boyy‏ 
| وعلى الرغم من أن بقع الحبر قد استخدمت فى الماضى لاستدعاء استجابات من 
الأفراد فى الدراسات المتعلقة تاضور e dil‏ إلا أن رورشاخ ری dal‏ من أدرك 
بوضوح أهمية استخدام هذه الاستجابات فى تقييم الشخصية. ومع هذا فإن هذا 
الاختبار أدى إلى انقسام شديد فی الآراء بين علماء النفس؛ كما سبق أن أشرنا فى 
عرضنا للإطار التاريخى لقياس الشخصية. 
وعلی الرغم من أن رورشاخ fil, ols‏ ہنظریة فرويد وما تتضمنه من مفاهيم» 
مثل اللاشعور وديناميات الشخصية:» إلا أنه لم pma‏ الاختبار استنادا إلى هذه النظرية» 
غير أن طبيعة بناء الاختبار يبدو أنها قد تأثرت بها بلا شك. 
فبينما أكد رورشاخ فى بعض الأحيان الجوانسب الإمبيريقية للاختبار» إلا أنه أكد 
Call‏ دور نظريات علم النفس الدينامى Psychodynamics‏ عند التفكير فى بنائه 
للاختبار . ۰ 
ويتكون الاختبار من ٠١‏ بطاقات متماثلة؛ بعدا کل منها 0,0 » ۹,۵ بوصةء 
خمسة منها ظلالها بيضاء وسوداء» وبطاقتين حمراء ورمادى» وثلاثة بطاقات متعددة 
الألوان: ويوضح شكل (oY)‏ التالى )1970 (Brown,‏ إحدى بقع الحبر المماثلة 
لبطاقات الاختبار ۔ 











شكل CONT)‏ يوضح إحدى بقع الحبر الممائلة لبطاقات اختبار رورشاخ 


وقد صمم رورشاخ المثيرات عن طريق وضع بقع الحبر على ورقة. وقام بطى 
الورقة بحيث ينتج عنها أشكال متماثلة ولكن غير محددة البنية 3 ثم قام بتطبيق هذه 
البقع (المثیرات) على مجموعات مختلفة من مرضى المستشفيات النفسية» واحتفظ 
بالبقع التى استدعت استجابات مختلفة من هذه المجموعات > واستبعد البقع 
الأخرى, 

واستخدم رورشاخ فى محاولاته BY‏ من بقع الحبر حتی استقر فى النهاية على 
عشر بقع وصمم إجراءات تقدیر الدرجات استنادا إلی الملاحظات الكلينيكية. 
وتبلورت هذه الإجراءات بعدما قام بتجريب البقع على مجموعات آخری من الافراد 
العاديين» والمتخلفين عقلياء والفنانين» وغيرهم من الأفراد الذين يتميزون بخصائص 
معلومة . 

وعند تطبيق الاختبار تعرض كل من هذه البطاقات على المفحوصء ويطلب منه 
أن يوضّح ما يراه فيها أو ما يمكن أن تمثله بقعة الحبرء ونظر) ON‏ بقعة الحبر تعد (pte‏ 
غامضاء فإن استجابة الفرد تمثل إسقاطه لمعنى معين على المثیر وهذه المعانی التى 
تم إسقاطها تُستخدم بدورها كأساس للاستدلال عن بنية شخصيته وديناميتها . 

ولا تزال بقع الحبر العشر تستخدم حتى وقتنا الحاضرء وأعيد النظر فى نظام 
تقدير الدرجات» ولکن الجهود التى بذلها رورشاخ فى البداية ظلت أساسية فى معظم 
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نظم تقدير الدرجات المستخدمة حاليًا . وعند تطبيق البطاقات یئبغی أن يحاول الفاحص 
جعل المفحوص فى حالة عدم توترء oly‏ يعمل على تكوين صلة وئام معه» وأن تكون 
التعليمات كافية فقط بالقدر الذى يمكنه من استكمال استجاباته. ويتم التطبيق dle‏ فی 
مرحلتين» فى المرحلة الأولى يقدم الفاحص كل dilly‏ على حدة للمفحوص؛ ويطلب 
منه أن يوضح ما تعنيه البقعة بالنسبة له ويسجل الفاحص الاستجابات والمواضع 
المختلفة فى البطاقة التى ركز عليها المفحوص فى استجاباته» وما الذى جعل البقعة 
تأخذ هذا الشكل. وكذلك ملاحظاته لبعض جوانب أداء الصفحوص؛ مثل بطء 
استجابته الأولى لكل بطاقة » والزمن الكلى الذى استغرقه فى كل بطاقةء وكيفية قلب 
البطاقة على الوجه الآخر. وفى المرحلة الثانية يقوم المفحوص بفحص البطاقات للمرة 
الثانية للتعليق على مظاهر بقع الحبر التى جعلته يستجيب استجابة معینة. 
ويمكن أن يطلب مه الفاحص أثناء ذلك توضيح بعض الأمور المتعلقة 
باستجاباته» وبذلك يمكن للفاحص أن stow‏ الأساس الذی بنى عليه المفحوص 
استجاباته بدقة أكبر. وأهم ما يميز إجراءات تطبيق هذا الاختبار حرية المفحوص فى 
اختيار ما يراه فى بقعة الحبرء وأين coly‏ ومحددات إدراكاته. 
وتتعدد نظم تقدير الدرجات » إذ يوجد خمسة نظم متمايزة على الأقل» > على 
الرغم من أن النظام الذى 231 a>‏ کلوبفر Klopfer‏ » وب بك (Exner, 1976) Beck‏ يعد 
من النظم شائعة الاستخدام. . غير أن هناك اتفاقًا بعامة بين جميع النظم على أن zai‏ 
الدرجات ينبغى أن پستند إلى أبعاد معینة هى : الموضع 080 واللمحدادات 
«Determinants‏ والمحتوى Content‏ . فالموضع يشير إلى الجزء من بقعة الحبر 
الذي استند إليه المفحوص استنادًا أساسيًا فى استجابته؛ إذ يمكن أن يستخدم 
المفحوص البقعة ككل» أو تفاصيل ciale‏ أو تفاصيل ہسیطةء أو JAEN‏ ا 
he‏ للفاحص التحقق من ذلك أثناء المرحلة الثانية. وموضع الاستجابات يعتقد بأنه 
شر للمدخل العقلى لحياة الفرد من حيث اعتماده على تعميمات مترامية» أو يراعى 
التفاصيل بانتظام» أو تضيع لديه المعالم فى تركيزه الشديد على قضايا جانبیة غير ذات 
أهمية . 
والمحددات ته تشير إلى مظاهر البقعة التى sud‏ الاستجابة مشل age‏ أم 
الصيغة» والظلال el‏ التركيب» واللون ء والحركة. وتقدير درجات المحددات عاك 
عملية معقدة وأكشر ذاتية من تقدير الموقع أو المحتوى» فلكل من هذه المظاهر 
تقديرات معینة ومؤشرات مختلفة. 
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والمحتوق يكين إلى ال الذى يسم إليه التمدرك ويم دير مسري 
الاستجابات فى ثلاثة أقسام تعلق OLGYL,‏ أو الحيوان آو المجردات aly WLS‏ أو 
العاطفة» بحسب مادة المثير الذى يراه المفحوص. وكذلك يمكن تقدير ذلك بحسب 
شيوع محتوى إدراك الفرد أو أصالته. فتکرار عدد معين من الاستجابات لكل بقعة حبر 
هو الذى يحدد شيوعها أو أصالتها. ويختلف تفسير شخصية الفرد تبعا للمحتوى الذى 
يراه فى معظم البطاقات» فمثلاً يمكن المقارنة بين تفسيرين ربما يتم التوصل إليهما من 
مجموعتين من الاستجابات ؛ إحداهما رأى فيها المفحوص حووانات تتصارع؛ Shs‏ 
فى الأخرى أناسًا يشاركون مشاركة كاملة فى عمل ما. 

وفى كثير من الحالات يكون محتوى الاستجابات على شكل قصص ويفسرها 
الفاحص على أنها تعبير عن خصائص شخصية المفحوص وأسلوب حياته. كما يمكن 
تفسير المحتوى بطريقة رمزیةء فمثلاً الانفجار ربما يرمز إلى عدوان شدیدء والثعلب 
يرمز إلى الميل إلى العدوان» والخنزير يرمز إلى الشره أو النهم» والعنکبوت: 
والأخطبوط» والساحرء والغولء ريما يرمز كل منهما إلى اتجاهات سلبية نحو الأب 
المسيطرء والتعامة ربما ترمز إلى محاولة الابتعاد عن الصراعات» والأقسام العامة 
للمحتوى. مثل الطعام والحيوانات التى يؤكل لحمهاء والكائنات العدوانية والحيوانات 
المفترسة والشخصيات التى تمثل القوة والسلطة يمكن تفسيرها رمزيًا تحليليًا (Klopfer‏ 
Davidson, 1962)‏ & . وينبغى الإشارة إلى أنه ينبغى تقييم كل استجابة استنادًا إلى 
الأبعاد الثلاثة السابقةء أى ea‏ والمحددات والمحتوى. فالتفسير لا يتم على أساس 
استجابة واحدة» ولگ" تفر الاستجابة فى علاقتها بالتنظيم الكلى للاستجابات؛ فعدد 
الاستجابات التى تنتمی إلى كل من هذه الأبعادء وكذلك النسب المختلفة التى يتم 
حسابها منها يحدد تفسیر بروتوكول الاختبار ككل . فمثلا ا المتعددة ود 
التى تشير إلى الكل ربما تشير إلى الانفعالية» والحركة ربما تشير إلى التخيل» و 
عدد استجابات الحركات الإنسانية إلى عدد استجابات اللون ربما = بدرجة es‏ 
العقلى اق ن الوت العملى . وبطء وا رہما شو أنه قلقء والعدد 
القليل من استجابات اللون والحركة رہما يفسر على أنه اکتثابء والاستجابات الكبيرة 
التى تتعلق بالظلال ربما تشير إلى ضبط الذات )1954 Schafer,‏ . 

لذلك فإن تفسیر الاستجابات لهذا الاختبار يتطلب فاحصًا مدربًا Cte Gju‏ ولديه 
خبرات كلينيكية واسعة. فالتفسيرات إذن ينبغى أن تعتمد على النمط العام للاستجابات» 
وكذلك على سلوك الفرد أثناء استجاباته للاختبار» فالفاحص يستخدم ملاحظاته عن 
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هذا السلوك كمصدر إضافى للبيانات عند تفسيره للاستجابات . فالمفحوص الذى يطلب 
دائما العون والإرشاد من الفاحص ربما يفسر سلوكه هذا بأنه سلوك شخص غير 
استقلالى © را تحخرضن الذى يبدو متوترا أو يسأل أسئلة مراوغة ثم ينظر إلى الوجه 
الاخر للبطاقات ريما pies‏ هذا السلوك ail‏ سلوك شخص متشكك» وهكذا. 
ثبات وصدق اختبار رورشاخ : 
إن الذى يطلع على الدراسات والمراجعات التى أشار إليها الكتاب السنوی 
للقياس العقلى Buros Mental Measurement Yearbook‏ فى طبعاته المتتالية سوف 
يلاحظ وجهات نظر ناقدة متعددة فيما يتعلق بالخصائص السيكومترية لاختبار رورشاخ. 
فثبات الدرجات يتباين GG‏ كبيرًا ربما بسبب تنوع وثراء الاستجابات التی تُستخدم فى 
تقدير معظم خصائص شخصية الفردء وتباين التفسيرات» مما يؤدى إلى مشكلات 
تتعلق بتقدير ثبات وصدق الاختبار. 
فمعظم طرق تقدير OLE‏ درجات الاختبارات التى تُبنى استنادًا إلى الأساليب 
الإحصائية مثل استبيانات الشخصية تناسب هذه الاختبارات لأنها تؤدى إلى بيانات 
كمية» أما فى الاختبارات الإسقاطية وبخاصة اختبار الرورشاخ ؛ فإننا لا نستطيع 
الرجوع إلى جدول معايير لمعرفة دلالة أقسام الدرجات كما فى الاختبارات المقننة . 
لذلك فإن إحدى طرق تقدیر ثبات الرورشاخ هو تحديد مدى اتفاق مجموعة من 
المحكمين فى تقدير الدرجات. ولكن هذه الطريقة غير شائعة الاستخدام بسبب 
اختلااف نظم تقدير درجات هذا الاختبار» وهذا الاختلاف يؤدى إلى عدة مشكلات فى 
تقدير الثبات بالأساليب المتعارف عليها. فعدم استقرار الدرجات ربما يرجع إلى عدم 
استقرار طريقة القياسء أو إلى التغير المؤقت الذى يحدث فى الجوانب المزاجية 
للفرد. كما أن بطاقات الرورشاخ تختلف عن فقرات استبيانات الشخصية أو مقاييس 
الجوانب المعرفية مما يجعل من الصعب التحقق من الثبات بطريقة التكافؤ. وكذلك 
تختلف استجابات الفرد لبقع الحبر من بطاقة إلى أخرى» مما يجعل استخدام طريقة 
التجزئة النصفية غير مناسبة؛ لذلك توصلت دراسات فيرنون )1933 ,«هشتعل/ا), 
وهيرتس )1934 (Hertz,‏ « وكرونباك )1949 (Cronbach,‏ « وسوبين (Zubin,1965)‏ 
التى استخدمت Bob‏ مختلفة لتقدير ols!‏ إلى نتائج متعارضة . 
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Gh,‏ لافتقار الاختبار إلى الئبات» فإن صدقه سوف يكون AUIS‏ فتقدير صدق 
اختبار الرورشاخ يعد Gal‏ بالغ التعقیسدء Sf‏ يمكن تتبع عدد كبير من الدراسات فی هذا 
الشأن وجميعها أدت إلى نتائج متناقضةء كما لا يوجد اتفاق فيما بينها حول أفضل 
طرق تقدير صدق هذا الاخستبار. وربما تكون إحدى طرق إجراء ذلك هى التحقق من 
مدى مطابقة التفسيرات الناتجة عن الاختبار بالسبيانات المستمدة من مصادر كلينيكية 
أخرى» ومع هذا فقد تباينت نتائج الدراسات فی هذا الشأن. 

ويرى بعض الباحثين أن الأساليب المتعارف عليها فى تقدير صدق الاختبارات 
والمقاييس يصعب تطبيقها على اختبار رورشاخ. إذ من الصعب التوصل إلى محكات 
مناسبة يمكن باستخدامها التحقق من صدق تفسيرات الاختبار للمستويات العميقة أو 
اللاشعورية oA LAU‏ كما يصعب تحديد العلاقات بين أجزاء الاختبار والسلوك الفعلى . 

كذلك حاول بعض علماء النفس بناء اختبارات بقع حبر أيضنًا ولكن تتميز بمزيد 
من الموضوعية والدقة» ومثال ذلك أسلو ب بقع الحبر لهولتزمان Holtzman Inkblot‏ 
Technique (HIT)‏ الذى forty‏ على صيغتين متكافتتين تتكون كل منهما من £0 بقعة 
حبرء تتطلب كل منهما استجابة واحدة فقط. وتم انتقاء بقع الحبر استنادًا إلى قيم 
معامل الثبات بطريقة التجزئة النصفية» وتمييزها بين استجابات الأفراد العاديين 
والمرضى لكل بقعة منها. ويمكن تفسير درجات كل استجابة فى ۲۲ La‏ كثير منها 
يمائل أبعاد تفسير درجات اختبار رورشاخ » وتشمل الموضع والمحددات والمحتوى. 

ونظرًا لأن هذا الأسلوب أقرب إلى أسلوب ely‏ استبيانات الشخصية» فإن الثبات 
فى هذه الحالة أفضل من ثبات اختبار رورشاخ )1975 ,1968 (Holtzman,‏ .غير أنه 
تبين من مراجعة الأدبيات أنه لا توجد بيانات كافية للمقارنة بين الاختبارين. كما حاول 
ساندفن )1975 Gandven,‏ التوصل إلى منهجية جديدة تضم منهجية ely‏ استبيانات 
الشخصیةء والخصائص الأساسية للأساليب الإسقاطية أطلق عليها القياس الإسقاطى 
-Projectometry‏ غير أن المجال لا يسمح بتوضیح هذه المنهجية وتطبيقاتها 
المقترحة . 
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The Thematic Apperception Test (TAT) الموضوع‎ oat اختبار‎ sel 
عام ۱۹۳۵ بالعيادة النفسية‎ H. Murray وهئرى مورای‎ > C. Morgan كريستينا مورجان‎ 
.Fantacies بجامعة هارفارد كأسلوب للکشف عن الأفكار اللاشعورية والخيالات‎ 
ويختلف هذا الاخستبار عن اختبار الرورشاخ فى أن مثيراته أكثر انتظامًا وأقل غموضًا‎ 
واستجاباته تكون أكثر تحديدًا. فهذا الاختبار يتطلب من الفرد أن يحكى قصصًا تتعلق‎ 
بصور معيئة بحيث يمكن للأخصائيين من ذوى الخبرة تفسير الدوافع الكامنة لدى‎ 
الفرد» وانفعالاتهء وعواطفه» وصراعاته وحاجاته النفسية التى افترضها موراى فى‎ 
نظريته للشخصية. وهذا الاختبار يلى اختبار رورشاخ فى شيوع استخدامه» وفى عدد‎ 
الدراسات والبحوث التى استثارها. وقد اسثمد الا ختبار أهميته أولا فى العیادات‎ 
النفسية» ولكنه أصبح تدريجيًا أداة بحث فى علم النفس الارتقائى» وعلم النفس‎ 
كما يستخدم فى‎ GLI الاجتماعى» والشخصیةء والدراسات الأنثروبولوجية عبر‎ 
. تقييم الشخصیة فى مجالات الإرشاد وعلم النفس الصناعی‎ 

ويتكون الاختبار من ٠٣‏ صورة باللونیسن الأبيض والأسود مرسومة على بطاقات 
عبارة عن 4 مجموعات متداخلة تتكون كل منها من ۱۹ بطاقة إضافة إلى بطاقة بيضاءء 
وتختلف كل صورة من حيث محتواها ودرجة غموضها. وتتباين السصور فى درجة 
انتظامها وبنيتهاء إذ تتراوح بين الانتظام التام أو البنية المحددة بدرجة كبيرة إلى البنية 
غير المحددة على الإطلاق كما فى البطاقة البيضاء. 

ويمكن تطبيق الاختبار على الراشدين والمراهقين» وتعرض البطاقات على الفرد 
واحدة تلو الأحرى مصحوبة بتعليمات بسیطةء ويطبق الاختبار عادة على مرتين أو 
أكثر» وإجراءات التطبيق المعتاد هو أن يطلب من المفحوص أن Sou‏ قصة كاملة 
تتعلق بكل من ۱۹ بطاقة يتم اختيارها بحيث تناسب عمره ونوعه» وكذلك البطاقة 
الببيضاءء ويطلب منه أن يستغرق خمس دقائق فى كل قصةء ويحكى سا يحدث فى 
الصورة الآنء والأحداث التى أدت إليها. وما سوف تنتهى إليه » ویجب أيضًا أن 
تتضمن القصة تفاصيل عن الشخصيات التى فى الصورة» وأنشطتهم وتفكيرهم 
ومشاعرهم . 
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ويوضح شكل COIT)‏ إحدى الصور المماثلة لصور الاختبار (Kleinmuntz,‏ 
(1967. 





شكل CLAY)‏ يوضح إحدى الصور المماثلة لبطاقات اختبار pp‏ الموضوع 

وهناك أنظمة أو GILT‏ متعددة Caf‏ لتقييم الاستجابات بعضها كمى والآخر غير 
کمی» غير أنه (bi‏ لتعقد الأساليب LaS]‏ وما تتطلبه من وقت طويل» فإن الفاحصين 
يميلون إلى استخدام الأساليب غير الكمية فى التفسير . ومعظم هذه الأساليب ist‏ 
بعين الاعتبار بطل القصةء والحاجات؛ eb prilly‏ والموضوعات» والنواتج تج . pasts‏ 
Hero‏ هو الشخصية الرئيسة فی كل صورة والتى يتطابق معها المفحوص» حيث تدور 
القصة حول بطل واحد يسهل تحديده من بين الشخصيات. كذلك يتم التركيز على 
خصائص هذا البطل وبخاصة دوافعه وحاجاته. ومعظم نظم التقييم بما فى ذلك نظام 
موراى Murray‏ الأصلى تهتم بشدة واستدامة أو استمرارية وتكرار أو شيوع كل حاجة 
۵ كمؤشرات عن أهمية ومواءمة تلك الحاجة. 

Li‏ الضغوط Press‏ فتشير إلى القوى البيئية التی تتداخل مع ہے تَحقق 
الحاجات المختلفة» وهنا Cal‏ يكون الاهتمام مُرکڑا على الشدة والاستمرارية والتكرار 
فى تقييم الأهمية النسبية لهذه القوى. كذلك تكرار الموضوعات المختلفة Themes‏ 
(مثل COLES‏ والنواتج (مثل الفشل) تعد Cast‏ مؤشرات أساسية لهذه الأهمية. 

ويمكن أن 8 التفسير طول القصة وتنظيمها وأصالتها إلى جانب محتواهاء 
وكذلك نمط الموضوعات. ونوعية البيئات» ومواقف العلاقات الشخصية التى يصفها 
المفحوص. 
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وعموما فإن [tS‏ من الاختصاصيين يستندون فى تفسيراتهم لهذا الاختبار على 
فرضية أن دوافع cole py ٠‏ وأفعال» e peling‏ وصراعات بطل القصة أو رمزها 
الرئيسى تعد جميعها أيضًا من خصائص المفحوص سواء كان واعيا أو غير واع. 

إن الخصائص السيكومترية لهذا الاختبار لا تختلف كثيرا عن اختبار رورشاخ: 
وذلك نظرًا لأنه لا توجد إجراءات مقننة لتطبيق الاختبار وتصحيحه وتفسير نتائجه. 
فإحدى طرق تقدير الثبات فى هذا الاختبار تعتمد على اتفاق المحكمين فى تحليل كل 
منهم لبروتوكول الاختبار. ولكى تكون هناك درجة عالية من الاتفاق ينبغى أن يكون 
المحكمون على درجة عالية من الخبرة والتمرس فيما يتعلق بنظام تقييم الاستجابات 
للحصول على قيم لمعامل الثبات تقترب من ٠,۹۰‏ على الأقل لكى تكون هناك ثقة 
فى درجة الاتفاق (1963 (Murstein,‏ . أما الثبات بطريقة إعادة تطبيق الا محتبار فإن 
قيمه تتذبذب بحسب المدة الزمنية الفاصلة بين مرتى التطبيق . 

وقد وجد أن قيمة معامل الاستقرار تقل كثيرًا بمرور مدة زمنية تبلغ عدة أشهر ؛ 
لذلك يرى كثير من مستخدمى الاختبار أن معامل الاستقرار لا يناسب هذا الاختبار كما 
هو الحال فى اختبار رورشاخ» وذلك WY‏ نتوقع اختلافًا فى موضوع القصة ومحراها 
الذى يقدمه الفرد من وقت إلى آخرء وكذلك الحالة النفسية للفرد ربما AS‏ بمرور 
الزمن» واختلاف صيغ القصص ينبغى أن يعكس هذا التغير دون أن يكون هذا دليلا 
على عدم الثبات. غير أنه ينبغى التركيز على اتساق أقسام للاستجابات أو عدم اتساقها 
بدلا من التركيز على المقارنة بين القصص فى مرتى التطبيق. أما طريقة التجزئة 
النصفية فى تقدير الثبات فإنها لا تناسب هذا الاحتبار كما هو الحال فى اختبار 
رورشاخ. فقد بينت الدراسات أن قيمة معامل الثبات باستخدام هذه الطريقة كانت 
ملحفقصة . 

ويعد تقدير صدق هذا الاخمتبار من الأمور المعقدة Gai‏ فالسؤال الذى يتبادر 
إلى الذهن هو: هل القصص تعکس حقيقة شخصية الفرد المختبر أم أنها مجرد ردود 
فعل نمطية للموقف أى للصور؟ وحتى إذا افضرضنا أن القصص تعكس شخصية الفرد؛ 
فهل افتراض أن الفرد يتطابق مع البطل: وأن مشكلات البطل والضغوط المؤثرة عليه 
تعكس حقیقة جوانب حياة المختبر يعد افتراضًا صحیحا؟ 
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وممايزيد من حلة المشكلة هو عام ات على طريقة واحدة لتقییم 
الاستجابات ونظام التفسير . ونظرًا OY‏ الاختبار يستخدم فى الوصف العام للشخصيةء 
فإن مشكلة تحديد المحك عند تقدير الصدق المرتبط بمحك تعد من المشكلات 
المعقدة. غير أن هناك اتفاقًا بين معظم الاختصاصيين فى هذا المجال على أن هذا 
الاختيار يتميز بصدق محتواه فى تقييم الشخصية . 

ومن الجدير بالذكر أن هناك امختبارات أخرى تعد تعديلات لاختبار تفهم 
الموضوع صمت بحيث تناسب صغار السن؛ مشل اختبار القصة المصور لسيموندر 
«Symonds Picture Story Test‏ واختبار oa‏ الموضوع للأطفال (CAT)‏ واختبار 
الصور Blacky Pictures SAS‏ والاختبار السمعى ae‏ المموضوع Auditory‏ 
«Apperception Test (AAT)‏ واخحتبار أيوا لتفسير الصور lowa Picture‏ 
Interpretation Test (IPTT)‏ . كما of‏ هناك تعديلات أخرى للاختبار لقیاس 
الاتجاهات نحو المدرسة والسلطة» والعمل» وغير ذلك تستخدم Cal‏ فى مجالات 
الإرشاد المهنى والمشروعات البحثية المختلفة . 

وكذلك أعد ريتزل ومعاونوه )1980 , (Ritzel et al.‏ اختبار) Susy‏ لاختبار تفم 
الموضوعء وذلك بانتقاء صور تسمح بتوازن القصص الإيجابية والسلبية» وكذلك 
بأنشطة مر ومستويات مختلفة من الطاقة لبطل ciaal‏ وذلك Gig,‏ تطوير منهجية 
اختبار تفهم الموضوع بحيث يمكن تقييم الاستجابات تقييمًا CaS‏ 


: واختبار رورشاخ‎ easel ت بين اختبار تفهم‎ ajia 

بعل كل من اختبار تفهم الموضوع واختبار ce‏ أداة كلينيكية تتطلب أخصائيا 
متمرسًا لاستخدامها ولتقييم استجابات المفحوصين 

ویفید اختبار رورشاخ فى الكشف عن الاضطرابات فى عمليات التفكير وبخاصة 
عند المرضى الذزين يتعرضون لاضطرابات ذهائية» بينما یھتم اختبار تفهم الموضوع 
بالتوافق الاجتماعى. وعلى الرغم من اختلاف الاختبارين فيما يقيسه كل منهماء إلا أن 
لكل منهما ميزاته وعيوبه. فاختبار تفهم الموضوع يهتم اهتمامًا رئيسًا بمحتوى القصص 
وخصائص البطل الذى يتطابق معه المفحوص» ويختلف تفسير الااستجابات باختلاف 
هذه الخصائص . أما محتوى الاستجابات فليس له نفس القدر من الأهمية فی اختبار 
رورشاخ» فالجزء من بقعة الحبر الذى تشير إليه استجابات المفحوص لا يكون مهما 
بقدر أهمية محددات المدرك (صيغة أو لون منطقة معينة من البقعة). 








ونظرا لأن هناك العديد من الأدلة التى أوضحت افتقار كل من الاختبارين إلى 
الخصائص السيكومترية مثل الثبات والصدق. وبخاصة اختبار رورشاخ» فإن كثيرا من 
علماء النفس الكلينيكى oplats‏ استخدام الاختبارين مما فى التشخیص والتوصل إلى 
فهم متكامل للشخصية. 

تقییم الأساليب الإسقاطية : 

اتضح من عرضنا السابق تنوع الأساليب الإسقاطية واختلاف أدواتها وما تشتمل 
عليه من مثيرات» وما تتطلبه من استجابات» وما تتوصل إليه من تفسيرات. فالمثیرات 
التى تستدعى الاستجابات الإسقاطية يمكن أن تكون كلمات أو جملا أو قصصا ناقصة. 
أو بقع حبرء أو صورًا محددة أو غير محددة edd‏ أو عرائس ولعب أو رسومًا أو 
لوحات ملونة» أو غير ذلك. وقد صنفها ليندزى LS Lindzey‏ رأينا فى نخمسة أقسام 
عامة. ونظرًا oY‏ الأساليب المختلفة تكشف عن أوجه متباينة إلى حد ما للشخصية 
على الرغم من تداخصل هذه cary Vi‏ فإنه يفضل استخدام AST‏ من أسلوب فى عملية 
التقييم . 

میزات الأساليب الإسقاطية : 

تتميز الأساليب الإسقاطية Ob‏ مثيراتها وتعليماتها غير محددة البنية 
Unstructured‏ أو غامضة مما يسمح بحرية الاستجابة وتنوعهاء وتتباين الأساليب فى 
درجة غموض مثيراتها. فبعضها مثل اختبار رورشاخ تكون مثيراته أكثر غموضا مس 
اختبار تفهم الموضوع أو إكمال الجمل مما يؤدى إلى تباین ملحوظ فى مدى 
الاستجابات . ومعظم هذه الأساليب تكون غامضة الهدف أيضاء مما یجعل من الصعب 
على الفرد المختبر تزييف استجاباته» وذلك OY‏ طرق تقييم الاستجابات أو تقدير 
الدرجات وتفسير الاستجابات يكون غير مألوف له. وكذلك تسمح هذه الأساليب 
بحرية الأخصائى الكلينيكى فى سبر وتوضيح ما يقصده المختبر. كما أن معظمها Y‏ 
يحتاج إلى مهارة فى القراءة» ويمكن أن Gai‏ على الأميين والأطفال الصغارء وتتميز 
Cal‏ بعدم وجود استجابة صحيحة وأخرى خطاء أو استجابات محلدة مسبقاء حيث 
يتم تفسير الاستجابات LAS‏ أو تصنيفيا بطرق مختلفة. فبعضها مثل اختبار رورشاخ 
يركز التفسير على الخصائص الشكلية» وفى غيره مثل اختبار تفهم الموضوع أو إكمال 
الجمل يكون التركيز على المحتوى. وتستند معظم الأساليب على فرضية أن إضفاء 
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الفرد dy‏ على المثيرات الغامضة أو ردود فعله لهذه المثيرات يعكس نزعاته وتصوراته 
الشخصية وبخاصة نزعاته اللاشعورية وميكانيزماته غير اللفظية . 

عيوب الأساليب الإسقاطية : 

من أهم عيوب هذه الأساليب افتقارها إلى التقنين .Standaradization‏ 
فالاختبارات الإسقاطية ليست اختبارات بالمعنى السيكومترى الدقيق» وإنما أدوات أو 
أساليب يستخدمها أخصائى مدرب تدربًا عاليا فى تقييم الشخصية والكشف عن 
جوانبها. dey‏ الرغم من أن هناك جهودا لتقنين عرض المثیراتء إلا أنه تظل هناك 
فروق فى المداخل التى يستخدمها الفاحصون المختلفون. كما أن نتائج التقييم ووصف 
شخصية المختبر تعتمد على الأحكام المستبصرة للفاحص . 

فالفاحص لا تقتصر مهمته على تطبیق الاختبارء وإنما يعد جزءًا من الأسلوب 
الإسقاطى ذاته والمواد المستخدمة؛ لذلك يتباين الفاحصون فى مهارتهم وفاعليتهم فى 
التوصل إلى مواصفات شخصية المختبرين» وينعكس ذلك على صدق الأسلوب 
المستخدم. فتقييم الشخصية باستخدام الأساليب الإسقاطية بعد في أكثر من كونه Mile‏ 
ومع هذا فإن Gyer‏ قد بذلت لتقنین هذه الأساليب» وبخاصة اختبار رورشاخ من حيث 
بناء صيغ من الاختبار تعتمد على الاختيار من متعدد Voy‏ من الاستجابات غير المقيدة. 
ففی هذه الحالة تقدم مع كل بقعة حبر قائمة باستجابات يختار الفرد من بينها الاستجابة 
القريبة مما يراه فى البقعة. وبدائل الاستجابات تم انتقاؤها من سجلات الأفراد العاديين 
وتقارير غير العاديين. كما أن أسلوب بقع الحبر لهولتزمان GU Holtzman‏ سبق أن 
أشرنا إليه يعد من الأساليب الإسقاطية التى تماثل استبيانات الشخصية فى الأساس 
الفكرى الذى استند إليه وفى بنائه ٭ وبذلك يعد أكثر تقنینًا من اختبار رورشاخ. 

ومن بين أوجه قصور الأساليب الإسقاطية افتقارها أيضا إلى المعايير «Norms‏ 
أو استنادها إلى معايير مقتضية أو مستئدة إلى جماعات مرجعية غير محددة تحديدا 
دقيقًا. وعدم توافر هذه المعايير يؤدى إلى تفسير الاستجابات فى ضوء الخبرة 
الكلينيكية» مما يسمح بتدخل كثير من الجوانب الذاتية والتحيز فى عملية التفسير. وقد 
أسهمت هذه العوامل مجتمعة فى القيم المنخفضة لمعامل الثبات وعدم وجود أدلة 
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كافية تتعلق بالجوانب المختلفة لصدق هذه الأساليب وجدوی استخدامها كما سبق أن 
أوضحنا . 

وعلاوة على ذلك فإن جميع الأساليب الإسقاطية تتطلب التطبيق الفردى مما 
يجعل عملية التطبيق وتقييم الاستجايات وتفسيرها مكلفا. كما يجب أن يقوم بتطبيق 
هذه الأساليب» وبخاصة اختبار رورشاخءواختبار تفهم الموضوعءوالدراما النفسية 
والاجتماعية» واللعب»واختبارات الرسمءأخصائيون تلقوا تدريبًا Cole‏ على استخدامها 
وتفسير نتائجها. 

وعلى الرغم مما يشوب هذه الأساليب من عيوب» إلا أنها تزود الأخصائيين 
ببيانات تتعلق بديناميات الشخصية يصعب الحصول عليها باستخدام الاستبيانات أو أى 
أساليب أخرى. غير أنه ينبغى عدم الاستناد إلى نتائجها فى اتخاذ قرارات مهمة تتعلق 
بالأفراد فى ضوء الطرق التفسيرية الحالية. كما لا ينبغى استخدامها فى الإرشاد المهنى 
أو انتقاء الأفرادء ولكن يمكن الإفادة من هذه الأساليب فی الأغراض البحثية من أجل 
التوصل إلى إجراءات كمية لتقييم الاستجابات لكى تصبح أكثر موضوعية. وكذلك 
لبحث صدق متغيراتها فى علاقتها باختبارات آخری تم التحقق من صدقهاء والتحقق 
من صدقها التجريبى فى ضوء مسجموعات محكة مختلفة مسثل مرضى البارانوياء 
والقصام . فإذا أجريت مثل هذه البحوث» فإن الأساليب الإسقاطية يمكن أن تصبح 
واحدة من أفضل الاختبارات السيكلوجية )1976 (Kline,‏ 

GiG‏ : مقاييس غير محددادة البئية وواضحة الهف 

: حظة. والمقابلة. ومقاپیس مفهوم الذاتا‎ Lol) 

اعتمدت مقاييس الشخصية التى أوضحناها فى الجزء السابق على الاستبيانات أو 
الاختبارات الإسقاطية التى تتطلب ورقة وقلماء وتستدعى استجابات فى مواقف 
djl‏ اصطناعية. وعلى الرغم من أن هذه المواقف تكون مقننة وتسمح بضبط 
المتغيرات الدخيلة» إلا أنها تختلف عن مواقف الحياة الفعلية. إذ ريما يستجيب الفرد 
لهذه المقاييس استجابات لا تنفق ونمط سلوكه المميز فى حياته اليومية؛ لذلك لا 
نستطيع أن نعتمد على هذه المقاييس وحدها اعتمادا GU‏ فى تقييم متغيرات الشخصية». 
وإنما ينبغى استخدام أساليب أخرى تتعلق بملاحظة السلوك ملاحظة مباشرة فى مواقف 
طبيعية» أو إجراء مقابلة وجها لوجه. وتؤکد هذه الأساليب وضوح الهدف من القياس» 
حيث إن إخفاء الهدف ربما يعوق الحصول على المعلومات المتعلقة بخصائص شخصية 








Direct والمقابلات المباشرة‎ «Observations بعض أساليب الملاحظة‎ ‘hal +> yall 
أمثلة‎ « Autobiography بنفسه‎ ny والسيرة الذائية للفرد کا‎ «Interviews 
للمقاييس غير محددة البنية وواضحة الهدف» حيث تستند إلى المدخل الفينومونولوجى‎ 
ويرى أصحاب هذا المدخل أن تحليل الشخصية‎ Phenomenological Approach 
إلى مجموعة من المكونات أو السمات يتنافى مع التنظيم المتكامل والدينامى‎ 
للشخصية» كما يرون أن اهتمام نظريات التحليل النفسى بالتنظيم اللاشعورى فى‎ 
وظائف الشخصية يغفل الجوانب المهمة التى ينبغى التركيز عليهاء مثل الإدراك.‎ 
والمعانى» والمشاعر » والذات. ويؤكدون أنه يمكن النظر إلى الفرد على أله يستجيب‎ 
جرم من‎ ‘tas فمجاله الفينومونولوجى‎ cal للعالم الخارجی فی فو إدراكاته المميزة‎ 
بینما رد‎ cat بيئته الفيزيائية التى يدركها والتى يكون لها معنی خاص بالنسبة‎ 
ole الفرد يعمل‎ op من هذا المجال المتعلق به شخصیا؛ لذلك‎ lege Self «الذات‎ 
۱ (Rogers, لتحقيق ذاته» أى إحداث تطابق أو تناسق بين ذاته الواقعية وذاته المشالیة‎ 
.1961, 1964( 
فيما يلى أمثلة لبعض أساليب تقييم الشخصية التی تستند إلى هذا‎ pd وسوف‎ 
المدخل ء مثل أساليب ملاحظة السلوك» والمقابلة. وتختلف هذه الأساليب فى مدى‎ 
تحديد بنية المواقف التى تتضمنها.‎ 
:Observation Techniques Aya lull أساليب ملاحظة‎ i) 
تلعب أساليب الملاحظة المباشرة لسلوك الأفراد دورًا أساسيًا فى تقييم الشخصية‎ 
سواء فی الفصل المدرس8ی؛ أو مواقف العملء» أو فى مراكز الإرشادء أو المواقف‎ 
الكلينيكية. وقد سبق أن أوضحنا فى الفصل العاشر دور الملاحظة والمقابلة فى تقييم‎ 
الأفراد فى مواقف العمل المختلفة. وسوف نوضح بإيجاز فى هذا الجزء بعض أنماط‎ 
أساليب الملاحظة سواء فى مواقف واقعية أو محاكاة لهذه المواقف. أى مواقف‎ 
اصطناعیةء وكيفية استخدامها فى جمع معلومات تتعلق بشخصية الفردء والتنبؤ بسلوكه‎ 
المستقبلى. وتتميز هذه الأساليب بأنها يمكن من خلالها ملاحظة سلوك الفرد كما‎ 
وتكون الملاحظة مستقلة عن قدرة الفرد أو رغبته فى تقرير سلوكه.‎ Gl يحدث‎ 
1 الملاحظة فى مواقف واقعية ء ومواقف مضبوطة‎ 


يمكن الحصول على بيانات تتعلق بسلوك الأفراد عن طريق لحم فى 
مواقف واقعية Natural Observation‏ لا يتحكم فيها القائم بالملاحظةء حيث سحل 
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سلوك الفرد أو مجموعة من الأفراد أثناء نشاطهم المعتاد دون أن يحاول التدخل أو 
وضع قيود أو شروط معينة على موقف معين. فمثلا يمكن أن يقوم المعلم بملاحظة 
سلوك الأطفال أثناء اللعب فى فناء المدرسةء أو يقوم الأخصائی الكلينيكى بزيارة منزل 
العمسيل لملاحظة الأنماط السلوكية لأفراد أسرته. وعلى الرغم من أن تواجد القائم 
بالملاحظة ربما يؤدى إلى إحداث تغيرات فى سلوك من يلاحظهم e‏ إلا أن عملية 
الملاحظة تفيد فى الحصول على معلومات أولية أو انطباعات Ghd‏ بالفرد. 

أما الملاحظة فى مواقف تجريبية مضبوطة Controled Observation‏ فإنها نتم 
داخل المختبر أو فى مواقف تجريبية يتسحكم فيها القائم بالملاحظة» حيث إن إجراء 
ذلك ميدانيا يكون WSs‏ وغير مناسب ويؤدى إلى نتائج معقدة ومربكة؛ إذ يمكنه تنظيم 
الموقف وتعديله وإدخال متغيرات تستدعى استجابات معينة وفقًا لاحتياجاته البحثیة لكى 
يحدد كيفية استجابة الأفراد لهذا الموقف. مثل الملاحظة غير المباشرة للتفاعل 
الاجتماعى بين مجموعة من الأفراد أثناء أدائهم مهمة معينة يتم تنظيمها تنظيمًا مناسيًا . 
ففی هذه الحالة ربما يراقب القائم بالملاحظة هذا التفاعل من خلال مرآة ذات اتجاء 
واحد بحيث لا يستطيع الأفراد رؤيته» وبذلك لا يؤثر اح فى السلوك المعتاد 
للأفراد. أو ربما يود مشاركتهم فى العمل دون علمهم بأنه يقوم بملاحظتهم» فعندئذ 
تكون الملاحظة بالمشاركة الفعلية Participant Observation‏ . وفى هذه الحالة 
يستطيع القائم بالملاحظة تسجيل العديد من مظاهر السلوك الانفعالى والحركى 
والتفاعلى. وجميعها عل من المظاهر غير اللفظية لسلوك copa)‏ وتقدم صورة واقعية 
عن شخصيته بدرجة أفضل من التقرير الذاتى للفرد عن نفسه. كذلك ربما يهتم باحث 
نفسى بسلوك محددہ مثل استجابات الأفراد لمواقف إحباط معینة ربما يندر حدوثها فى 
الحياة الواقعية» فعندئذ يمكنه تصميم مواقف تجريبية محكمة تؤدى إلى هذه 
الاستجابات . 

وقد سبق أن أوضحنا فی الفصل العاشر أنواعًا أخرى من المواقف الاصطناعية » 
مسثل عينات العمل «Work Samples‏ والمحاكاة Simulation‏ « والاختبارات 
الموقفية Situational Tests‏ . 

مصادر الخطا فى أساليب الملاحظة : 

إن أساليب الملاحظة شأنها شأن غيرها من أساليب قياس الشخصية أو تقييمها 
تؤثر فيها مصادر خطاً متعددة. ومن بين هذه المصادر ما يلى: 

)١(‏ التحیز؛ تعتمد أساليب الملاحظة اعثمادا أساسيًا على القائم بالملاحظة» 
والإجراءات المنظمة التى یلتزم بها أثناء عملية الملاحظةء وما تتطلبه من تسجيل دقيق 
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للسلوك المستهدف . غير أنه من المتعارف عليه أن فردين يمكنهما إدراك الحدث نفسه 
إدراكًا مختلفاء مما يؤدى إلى أخطاء الملاحظة» فالعامل الإنسانى يلعب بلا شك دورا 
فى ذلك. فمشاعر القائم بالملاحظة تجاه فرد معين أو جماعة معينة أو نشاط ما ربما 
تؤدى إلى تحيزه إيجابًا أو سلبّاء مما يؤثر فى مصداقیة الملاحظة. غير أنه يمكن 
التغلب على ذلك جزئيًا بتقنين عملية الملاحظة وإجراءاتهاء واقتصار القائم بالملاحظة 
على تسجيل السلوك وفق أقسام محددة مسبقًا. 

)٢(‏ القيم الشخصية: يمكن أن تؤثر أيضًا القيم الشخصية للقائم بالملاحظة 
فيما يراه أو یدونه. إذ ربما يركز فى ملاحظته على ما يراه متسقًا مع dod‏ ويغفل ما عدا 
ذلك أو العكس . كذلك Lay‏ تلعب الاتجاهات العقلية دورًا فى توجيه الملاحظة وجهة 
معينة مما يؤدى إلى اختلاف النتائج إذا ما قام فرد آخر بالملاحظة . 

)1( توقعات جماعة معينة: فسلوك جماعة منظمة من الأفراد» مثل أعضاء 
أحد النوادى» أو إحدى الجمعيات» أو طلاب فصل معين يكون عادة متسقًا ومتوافقًا 
مع معاييرها وأخلاقياتها مما يجعل القائم بالملاحظة مدركا لما هو مقبول فى الجماعة 
وما هو غير مقبول. وربما تتأثر ملاحظته بهذا الإدراك المتعلق بتوقعاتها لمسايرة 
الجماعة أو الامتثال لها. 

بھوں الاقتراحات للتغلب على أخطاء dey oll‏ : 
من الملاحظةء إلا أنه يمكن التغلب على هذه الصعوبات وتقليل أخخطاء الملاحظة لكى 
تكون أكثر Bue‏ بالاسترشاد بالاقتراحات التالية: 

)١(‏ تحديد جوائب السلوك المراد ملاحظته: فقد سبق أن أوضحنا فى كثير 
من المواضع أن تحديد محتوى المجال المراد قياسه فى ضوء الأهداف المرجوة يعد 
خطوة أساسية فى كثير من الاختبارات» وبخاصۃة الاختبارات التحصيلية. كذلك فإن 
تحديد جوانب أو أقسام معينة من السلوك الذى نود ملاحظته فى ضوء الغرض من 
الملاحظة والسمات المرجوة يعد من الأمور الضرورية . 
تكون الملاحظة منظمة ينبغى تحديد طبيعة البيانات والمعلومات المناسبة التى ينبغى 
الحصول عليهاء وكذلك الأسلوب الذى سوف يستخدم فى تسجيل عينات ممثلة من 
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السلوك. ويمكن الاسترشاد فى ذلك بأسلوب معايئة الأحداث Incident Sampling‏ 
sie Technique‏ يتعلق بملاحظة وتسجيل أحداث محددة» أو أسلوب المعاينة الزمنية 
«Time Sampling‏ الذى يزيد من فاعلية الملاحظة عن طريق إجراء سلسلة متتابعة من 
الملاحظات يستغرق كل منها دقائق محدودة لمدة يوم واحد أو أكثر. وهذه الأساليب 
لا يكون لها تأثير فى الاستجابة كرد فعل oY fbi Unobtrusive Measures‏ 
المشكلة الرئيسة فى قياس الشخصية هى أن عملية القياس ربما تؤثر فى سلوك الفرد 
المستجيب» وبالتالی تؤثر فى القياسات التى نحصل عليهاء أى أن القیاسات Jeus‏ مع 
الفرد وتؤدى إلى تغيير نظرته إلى نفسهء أو أن يختار دور معيئًا لمحاولة تحقيق ما يرى 
أنه Gay‏ ومطلب القائم بالملاحظة . 

(Y)‏ قدريب القائمين بالملاحظة؛ فعلى الرغم من التحديد الإجرائى لجوانب 
السلوك المراد ملاحظتہ؛ إلا أنه يظل هناك احتمال عدم اتفاق بين القائمين بالملاحظة 
لأسباب متعددة. لذلك ينبغى تنظيم جلسات لتدريبهم على كيفية الملاحظة الموضوعية 
لعينة من السلوك» والتمييز بين الحقائق والتفسيرات فى تسجيل ملاحظاتهم وكتابة 
SA ate‏ بين steji ٠‏ ئج التى توصل إليها كل منهم ومناقشة قشة الاختلافات فيما 
بينها من أجل 7 تحقیق الاتساق و فى التفسيرات» وتقنین أقسام السلوك المرجو ملاحظته . 

وتتطلب کے الملاحظة استخدام بعض الأجهزة التى يمكن أن تتراوح بين 
أجهزة بسيطة وقلیلة الكلفة نسبياء مشل أجهزة التسجيل؛ وساعات التوقيت. وأجهزة 
مرتفعة الكلفة» مثل الأجهزة الإلكترونية المعقدة التى يمكن استخدامها فى عرض 
المثيرات» وتسجيل السلوك. وبخاصة إذا كان الهدف قياس الاستجايات أو ردود الفعل 
الإدراكية والحرکیةء مما يتطلب تدريب القائمين بالملاحظة أيضًا على كيفية استخدام 
هذه الأجهزة استخدامًا مناسيًا. 

)٣(‏ تكميم الملاحظات: نملاحظة بعض مظاهر السلوكء مث التفاعل 
الاجتماعى والاستجابات الانفعالية» وسلوك المعلم وإدارته لین المدرسى تتطلب 
التعبير عن هذه الملاحظات بمقادير كمية. وهذه المقادير Ss‏ عادة تكرار حدوث 
سلوك معين فى ملة زمنية محددة. غير أنه ينبغى فى هذه الحالات تصميم خطة زمنية 
دقيقة يحدد فى ضوئها عدد مرات حدوث السلوك الذى نهتم بملاحظته . 

(4) تحديد إجراءات تسجیل السلوك: فالبيانات التى يتم جمعها عن طريق 
الملاحظة ينبغى أن تتميز بالدقةء وهذا يتطلب تسجيل السلوك فور حدوثه حتى لا يتأثر 
ذلك بالأخطاء التی تنجم عن العمليات الانتقائية فى التذكر. 
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ولعل التقنيات المتطورة للملاحظة وتنظيم البيانات سوف تسهم فى التغلب على 
مشکلات التسجيل الفورى الفاعل للسلوك أو الأحداث التى تجرى ملاحظتها. Sted‏ 
يمكن تطویر نظام ترميزى لأقسام السلوك أو الأحداث المعينة » كأن يُعطى الرمز (أ) 
لحدث أو سلوك معینء والرمز (ب) لحدث أو سلوك آخر مرتبط بالظاهرة موضع 
الملاحظة وهكذا. كما يمكن تحديد مرات تكرار الرمز فی مدة زمنية معينة أثناء عملية 
الملاحظة . 

Boy اتساقًا‎ Ast منهجية‎ GILT لأن إجراء ذلك ينبغى أن يستند إلى‎ Ohi, 
فسوف نوضح فيما يلى بعض هذه الأساليب التى تستخدم فی تسجيل الملاحظات ء‎ 
وقوائم‎ «Behavioral Rating Scales وهى موازين تقدير السلوك‎ 
. Checklists المراجعة‎ 


موازين تقوير اسلو : 

تعد موازیسن تقدير السلوك من أكثر الأساليب استخدامًا فى تقييم الشخصيةء 
حيث تشتمل على السلوك المرجو ملاحظته فی مواقف واقعية. فالتقدير Rating‏ 

يتضمن الحكم على خصائص أو سمات الفرد فى مواقف مضبوطة ٠»‏ ويختلف الحكم 
على السلوك Behavioral Rating‏ عن الحكم على السمات Trait Rating‏ فی أن 
الأول يتعلق بالتعميم والاستدلال. وميزان تقدير السلوك يعد أداة تستخدم فى تسجيل 
قيم تقديرية لما نود قياسه» وبذلك مرن آنه يزود القائم بالملاحظة بوسيلة لتقدير 
السلوك بمزيد من الدقة والموضوعية. 

وقد سبق أن قدمنا فى الفصل الثالث عشر أنواعا متعددة من موازين تقدير 
الاتجاهات ٠‏ وأوضحنا أساليب بنائها وتحليل فقراتهاء وكذلك كيفية إعدادها فى 
و المدرسی* غير أن هذه الموارين تُستخلم فى تقدير الفرد لاتجاهاته بنفسه» ish‏ 
أنها تستخدم فی التقدیر الذاتی law «Self-Rating‏ تستخدم موازین تقسدیر السلوك 
بواسطة القائم بالملاحظة لتقدير سلوك فرد يفترض أن دوره يكون سلبيًا فى عملية 
التقدير أو الحكم» ويعين القائم بالملاحظة قيمة رقمية للسلوك الملاحظ. ومع هذا فإن 
موازين التقدير لا تختلف فى كل من الحالتين. فميزان تقدير السلوك يعد أسلوبًا منظمًا 
للحكم على سلوك ملاحظ وتسجيله وتقريره» وبذلك يمكن التمييز بدرجة أكثر دقة بين 
الأفراد فى سمة معينة. كما يمكن استخدامها فى تقييم الإجراءات والعمليات والنواتج» 
والنمو الشخصى والاجتماعى للطلاب فى خصائص متعددةء مثل الالتزام والتحمس. 


.سس سس( 
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ومراعاة الآخرين» والانبساط 3 وغير ذلك. وكذلك سس فی تقييم أداء العاملین 
وسماتهم الشخصية كما سبق أن أوضحنا فى الفصل العاشر » وفى تقدير طلاب 
الجامعات لفاعلية أداء أساتذتهم . 

أنواع موازين تقدير السلورك : 

تتعدد أنواع موازين تقدير السلوك Behavioral Rating Scales‏ كما سبق أن 
أوضحنا فى فصول سابقةء غير أننا سوف نتناول مرة أخری بإيجاز بعض هذه الأنواع 


عض أنواع موازين تقدير السلوك 





شكل (۱۳۔۷) يوصح بعض أنواع موازين تقدير السلوك 


موازین تقديررقمية Numerical Ratings‏ : 
تد أبسط أنواع الموازين» حيث يعين القائم بالملاحظة قيمة عددية أو رقما يدل 
على درجة توافر سلوك أو خاصة معینة لدى الفردء مثل النشاط العام أو الجدية. 
أو الكفاءة الشخصيةءرغير, ذلك . ومعظم الخصائص الوجدانية والشخصية يمكن تقييمها 
بموازین تقدیر E‏ وکا أسلوب تمايز معانی المفاهيم Semantic Differential‏ 
Technique‏ الذى سبق أن أوضحناه بالتفصيل ف فى الفصل الثانى عشر نوعا من موازين 
التقدير الرقمية» ويمكن أيضا باستخدامه تقییم كثير من هذه الخصائص . 
وفى موازين التقدير الرقمية تقدم الخاصة أو السمة فى عبارة معينة يليها قيم 
تتراوح بين ٥ ٠ ١‏ مثلاء ومثال ذلك ما يلى: 
« یتسم بالاکتفاء الذاتى فى علاقته بالآخرين í‏ 
o£ YY YY‏ 
حيث ١‏ = بدرجة مرتفعة ٠‏ 7 = بدرجة موق المتوسط 
۳ = بدرجة متوسطة ٤٤٤‏ = بدرجة أقل من المتوسط 


0 = بدرجة منخفضة 
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وعادة تكون هذه القيم العددية وما تشير إليه مشتسركة بین جميع فقرات ميزان 
التقدير . 


موازين تقديرييانية Graphic Rating Scales‏ : 
يعد هذا النوع من الموازين أكثر استخدامًا من موازين التقدیر الأخرى» ويتطلب 
Ca‏ أن يعين القسائم بالملاحظة قيمة عددية للخاصة المعينةء غير أنه فى هذه الحالة 
يكون هناك خط أفقى أو رأسى fh‏ خصائص أو أوصاف للسلوك على متصل» ويقسّم 
الخط إلى عدد من المسافات تمثّل عدد التقديرات لكل قسم محدد بعنوان معين أسفله. 
ويستطيع القائم بالملاحظة وضع علامة فى أى مكان يراه مناسبًا على الخط دون تقيّد 

بنقط معينة . ويوضح شكل CANT)‏ بعض الأمثلة لأنواع موازين التقدير البيانية : 


۱ i i i i o الدافعية‎ 


ب ج د -A‏ 

ممتازة جيدة متوسطة ضعيفة غير متوافرة 
النشاط العام ١ 1 ١ j‏ 1 

ا 2 ب > د -A‏ 

مرتفع جدا مرتفم مقبول منخفقض منخفض جذا 
المحافظة على 
Í 7‏ ب ae‏ 
پت دائمًا يحافظ babe‏ عادة Y‏ يحافظ لا يحافظ مطاقًا على 
على الوقت 22 على الوقت 0 على الوقت 6 الوقت 


كيف يستجيب للإحباط أو المواقف غير السارة؟ 


a 3 = we 5 1‏ 
سامح جد متحمل لديه ضبط غير صبور )© ينفعل بسرعة 
ویعائی بشدة ونادرا ما ذاتی بعامة 
يتأثر 


شكل (۸۱۳) يوضح أمثلة لبعض موازین التقدير البيانية 


ومن ميزات هذا النوع من موازين التقدير سهولة تسجیل التقديرات ٠»‏ وإمكانية 
تقييم عدد من الخصائص أو السمات فى صفحة واحدة مع جعل الميزان مشتركًا بين 
الخصائص جمیعھاء وبذلك يمكن رسم صفحة نفسية (بروفيل) لهذه الخصائص لكل 
فرد. 


EVEN 








وقد أوضح جيلفورد Guilford‏ بعض القواعد التى يمكن الاسترشاد بها فى 
إعداد موازين التقدير البيانية نوجزها فيما يلى: 

)١(‏ ينبغى أن تشغل کل سمة أو خاصة صفحة مستقلة » حيث إن هذا يسمح 
بتقدير كل سمة على حدة قبل الانتقال إلى السمة ASS‏ 
كثيرًا SS‏ يتسنى استيعابه . 

(T)‏ يجب أن يكون الخط متصلا دون فجوات؛ حيث إن الفجوات تعطی انطباعا 
بأن المتغير منفصل . 

(4) ينبغى تبادل الكلمتين الممئّاتين لطرفى الخط بطريقة عشوائية Cond‏ النزعة 
الآلية لوضع علامة على أحد الطرفين دون الآحر. 

frais (0)‏ استخدام ۳ أو o‏ كلمات وصفية على الخط؛ اثنان منها طرفيتان» 
والباقى فى الوسط . 

)1( ينبغى أن تكون الكلمات الوصفية موجزة وحروفها صغيرة» بحيث يكون 
هناك فراغ بين كل كلمتين. 

(0) ينبغى استخدام كلمات وصفية متعارف عليها وأن تكون مصاغة صياغة لغوية 

(A)‏ لا يجب أن تكون الكلمتان الطرفيتان متطرفتين جدا فى معناهما لکی 
لا يتجنبهما القائم بالملاحظة . 

(۹) ينبغى أن تكون الكلمات الوصفية المحايدة مقابلة لمنتصف الخط . 

: Forced - Choice Rating Scales جيرية‎ patai موازين‎ 

سبق of‏ أوض حنا فی الفصلین الحادى عشر والثانى عشر أن موازين التقدير 

وتُستخدم هذه الموازين لتقليل تحيز القائم بالملاحظة فى تقديره لخصائص 
وسمات شخصية الأفراد. ومثال ذلك نزعته إلى إعطاء تقديرات مرتفعة أو منخفضة 
لفرد معسين؛ لذلك تشتمل كل فقرة من فقرات الميزان على أربع عبارات اثنين منها 
متكافئان فی القبول الاجتماعى» OLN‏ الأخريان متكافئتان فى عدم القبول 
الاجتماعى » غير أن كل عبارتين يختلفان فى درجة تمييزهما بين مجموعات محكة 
معيئة bhi, .Criterion Groups‏ لان القائم بالملاحظة لا يكون على دراية بالعبارات 
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المميزة» فإنه يصعب تحيز CAG pM‏ حيث يطلب منه وضع علامة على العيارة التى 
تصف الفرد بدرجة أفضل» والعبارة التى تصفه بدرجة أقل ٠‏ وبذلك يتناول أكثر من 
سمة فى آن واحد. ومثال ذلك فى تقدير أداء المعلم ما يلى: 
- يتحلى بالصبر مع الطلاب بطيئى التعلم . 
Gh -‏ فى نفسه أثناء الشرح . 
= يهتم ويتابع طلاب الفصل . 
2 بخر الطلات Gis‏ باعداف الدرس 
ومثال آخر: 
- لا يعرف متی وأين يتدخل فى الحوار. 
- يتحمل المسئولية بسهولة. 
- لا يستمع لاقتراحات الآخرين. 
- يقدم مقترحات تالق 
وقد سبق أن أوضحنا بالتفصیل مزايا وعيوب هذا النوع من موازين التقدير. 
وقد الدرجات عن دزجة واحدة KON Den‏ صارة مقنولة ماقي 
وصادقةء ودرجة سالبة واحدة )١-(‏ لكل عبارة غير مقبولة اجتماعيًا وصادقة. 
ويوجد أسلوب pat‏ بديل لموازين التقدير الجبرية سبق أن ناقشناه فى الفصل 
الثانى عشر وهو أسلوب التصنيف الترتيبى Sort‏ © الذى اقترحه ستيفنسون 
(Stephenson, 1953)‏ ويستخدم فى أغلب الأحسيان فی تقييم مفهوم الذات Self‏ 
¿>t Concept‏ فطلي القائم بالتقدير عددا من العبارات الوصفية المتعلقة بالشخصية. 
ويطلب منه تصنيفها فى مجموعات مرتبة ترتيبًا تنازليا وفقًا لمدى انطباقها على الفرد أو 
وصفها له أو شيوعها. وينبغى أن يضع عددا معينًا من الفقرات أو العبارات فى كل قسم 
بحيث يكون توزيع التقديرات اعتداليا كما هو موضح بشكل (ANY)‏ التالی : 
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أكثر انطلامًا أو Grit Jil Gos‏ أو وصمًا 


شكل CIT)‏ يوضح التصنيف الترتيبى Q Sort‏ لعدد قدره ٠٠١‏ فقرة أو عبارة 


ويتضح من شکل CLI)‏ أن معظم الفقرات أو العبارات تقع وسط التوريع › 
ويقع عدد قليل منها فى كل من طرفيه. 

: Checklist Rating Scales Aasi pe موازين تقديرقوائم‎ 

يعد هذا النوع من موازين التقدير أكثر فاعلية فى تقييم الخصائص والسمات 
الشخصية. فالقائم بالملاحظة يضع علامات على جميع العبارات التى تششمل عليها 
قائمة مراجعة والتى يتصف بها فرد معين. وقد سبق أن أوضحنا هذه القوائم فی الفصل 
الحادى عشر. 

وعلى الرغم من أن العبارات تكون مرتبة Glyde‏ فى القائمةء إلا أنها تتراوح بين 
عبارات مفضلة وعبارات غير مفضلة وتتعلق بسمات متعددة. وللحصول على الدرجة 
الكلية للتقديرء يوجد متوسط درجات تقديرات جميع العبارات. ويمكن استخدام 
أسلوب الفترات المتساوية ظاهريًا الذى اقترحه ثيرستون فى تحديد القيم المناظرة لکل 
عبارة. وقد ناقشنا ذلك بالتفصيل فى مجال قياس الاتجاهات فى الفصل الثانى عشر. 

كما يمكن استخدام هذه القوائم فى تقدير المشكلات الشخصية وذلك فى مجال 
الإرشاد المدرسى من أجل التعرف على الطلاب الذين لديهم مشكلات شخصية معينة . 
ومن أمثلة ذلك قوائم مونى للمشكلات Mooney Problem Checklists‏ » وتتكون 
هذه القوائم من أربع صيغ للمستويات العمرية المختلفة» ويشتمل كل منها على عدد من 


٦٤٦٦ا‎ 





المشكلات يتراوح بين -\¥ e‏ ۰ مشكلة فى المجالات الصحية» والجسمیة 
والنمو. والمنزل» والأسرة» والعلاقات بين السجنسين» والأخلاقيات» وال 
والزواج» والأمن الاقتصادىء والمدرسة أو العصمل؛ والمجالات الاجتصاعية 
والترويحية ۔ als,‏ من الفرد وضع خط تحت المشكلات الأقل, أهمية» ويضع دائرة 
حول المشكلات الأكثر أهمية› ويكتب ملخصا عن مشكلاته . وتقدر درجات تناظر 
علد المشکلات فى كل من هله المجالات و الاستجابات بطريقة ذاتية » حيث al‏ 
y‏ توجد معايير لهذه القوائم ۰ 

ومن الأمثلة الأخرى قائمة الصفات The Adjective Checklist (ACL)‏ التى 
أعدها جوخ › وصیلبرن )1965 , (Gough & Heilburn‏ وتشتمل ine ٠ a‏ 
مرتبه Groat å‏ وتتعلق بمشكلات شعخصسية t‏ مثل شارد الفغکر OY‏ تق 
تطبيقها dads ٠١‏ وتختلف عن قوائم مونى Ob‏ تفسير درجاتها يستند إلى معايبر 
الدرجات التائية» وتعد هذه القوائم من نوع التقرير الذاتى. 

وكذلك قائمة Sl.‏ الطفل Child Behavior Checklist (CBCL)‏ التى أعدها 
(Achenbach & Edelbrok, 1991) 45 Joly Ssi‏ لكى يستخدمها الآباء فى تقدیر 
الكفايات والمشكلات السلوكية لأطفالهم» حيث قاما بتحديدها باستخدام التحليل 
العاملى . ` 

وفيما يلى أمثلة أخرى لبعض موازين تقدير السلوك المتوافرة فی مجال تقييم 

: Behavior Rating Profile (BRP-2) £t gluti patas بروفيل‎ )١( 

أعده براون» وهاميل )1990 , (Brown & Hammill‏ واستندا فى بنائه على 
المدخل البيئى «Ecological Approach‏ حيث حصلا على معلومات من مصادر بيئية 
متعددة . ويشتمل على موازين تقدير للطلاب والمعلمين والآباء والعلاقات الاجتماعیةء 
وبذلك يمكن تقويم الطالب بطريقة فردية فی مواقف متعددة بواسطة عدد من 
الك ويناسب الأعمار التى تتراوح بين 1,0 a‏ هوم „Úle‏ 

(Y)‏ نظام تقدير المهارات الاجتماعية 

: Social Skills Rating System (SSRS) 

أعده جريشام» وإليوت )1990 , (Gresham & Elliot‏ ويعد ہمثابة بطارية تسمح 
بتقديرات متعددة للسلوك الاجتماعى الذى يمكن أن يؤثر فى علاقات المعلم بالطلا . 
وعلاقات الطلاب فيما Sets‏ والتحصیل الدراسی . وتتكون البطارية من صيختين ؛ 
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إحداهما تتعلق بالمسعلمين والآباء» والأخرى تتعلق بالطلاب فى مختلف المراحل 
ال لتعليم العام 6 
(V)‏ ميزان تقدير الكفاية الاجتماعية والتكيف المدرسى ثوالكرءومكونل 
Walker - McConnell Scale for Social Competence and School‏ 
Adjustment (W-M Scale):‏ 
وقد أعداه عام ۱۹۸۸ aye‏ الأطفال الذين يفتقرون إلى المهارات الاجتماعية» 
ويستغرق تطبيقه خمس دقائق ف فقط. ويشتمل على ثلاثة موازين تقدير فرعية تتعلق 
بالسلوك اللاجتماعى الذى ad‏ الأطفال لدى معلميهم» ولدى أقرانهمء» والتکیف 
سی ويمكن أن ak‏ المعلم الذى أتيحت له فرصة ملاحظة أطفال صف معين 
ة شهرين على الأقل» وتوجد معايير لهذه الموازين من الصف الأول إلى السادس. 
(4) موازين تقدیرالسلوك لبيركس 
:Burks Behavior Rating Scales (BBRS)‏ 
أعدها بيركس )1977 (Burks,‏ لتعرف بعض أنماط السلوك غير المقبول للأطفال 
فى المرحلتين الابتدائية والإعدادية» وذلك بھدف ای على معلومات تفيد جع 
وأولياء الاتوں فى تغرف السلوك المضطرب لدی ر بعض الأطفال» jal‏ بأدائهم فى 
فصول الفئات الخاصة 
وتستخدم موازين تقدير قوائم المراجعة إذا كنا نهتم بمعرفة ما إذا كانت خاصة أو 
سمة معينة متوفرة أم لا. لذلك ينبغى تحديد الخصائص أو السمات المرجو ملاحظتهاء 
aly‏ يكون لكل فرد قائمة مراجعة خاصة به» ويتم ملاحظته Gob‏ فى ضوء العبارات أو 
الفقرات التى تشتمل عليها القائمة. 
وقد سبق أن أوضحنا فى الفصل السابق بعض الإرشادات العامة لسبناء موازين 


* مصادر الخطا" فى موازين التقدير وكيفية ail‏ عليها s‏ 
هناك العديد من مصادر الخطأ الشائعة فى أساليب التقدیرء بعضها يرجع إلى 
موازين التقديرء وبعضها الآخر يرجع إلى القائم بعملية التقدير وإلى السمات المراد 
تقديرها. وفيما يلى توضيح لأهم مصادر هذه الأخطاء: 
)١(‏ تأثير الهالة Halo Effect‏ : ويحدث هذا الخطأ عندما يؤثر الانطباع العام 
للقائم بالتقدير عن الفرد فى كيفية تقديره له فى سمات مختلفة. فإذا كان لديه انطباع 
جيد بعامة عن فرد معينء» فإنه يميل يميل إلى إعطائه تقدير مرتفع فى معظم السمات» 
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وعكس ذلك صحيح . ويؤدى هذا الخطأ إلى قيم مرتفعة زاتفة لمعامل الارتباط بين 
سمات تبدو غير مرتبطة. كما تؤدى إلى إخفاء الفروق الفردیة٭ وذلك OY‏ تأثير الهالة 
يجعل التقديرات متراكمة عند طرفى ميزان التقدير» مما يقلل من صدق التفديرات. 

ويمكن التغلب إلى حد ما على هذا المصدر من الخطأ بتعريف السمات تعريفا 
إجرائيًا دقيقاء وكذلك بتبادل الكلمتين أو الصفتين الممثلتين لطرفى الميزان بطريقة 
عشوائية فى موازين التقدير البيانية كما سبق أن أشرنا. 

)¥ ( التساهل فى التقديرات Leniency‏ : ينزع بعض القائمين بعملية التقدير 
إلى التساهل فى تقديراتهم للأفراد» وبذلك یتجنبون استخدام الطرف الأيسر الذى يُمثل 
القيمة المنخفضة على ميزان التقدير . فكثير منهم لا يفضل الحكم على سمة معینة لدى 
الفرد بأنها ضعيفة جد لكى لا يبدو متشددا. ويمكن أيضًا أن يحدث العكس حيث ينزع 
البتعض إلى التشدد فى التقديرات» وبذلك يتجنب استخدام الطرف الأيمن لميزان 
التقدير. 

فالخطا فى کلتا الحالتين يعد خطأ متسقًا فى اتجاه تحیز القائمين بعمايتى 
التقدير. وهذا المصدر من مصادر الخطأ لا يكون تأثيره ذا أهمية إذا قام بسعملية تقدير 
السمات نفسها فرد واحد أو عدة ا حيث إن اتجاه 586 يكون معلومًا ۽ غير أنه 
إذا قام عدة أفراد بعملية التقدير» وأجريت مقارنة بين تقديراتهم» فإنه ينبغى تعرف اتجاه 
تحيزهم لكى یؤخذ بعين الاعتبار . 

وهذا المصدر من مصادر التحيز يقلل من مدى ميزان التقدير مما يقلل بالتالى 
من تمييز التقديرات. ويمكن التغلب على ذلك باستخدام موازين التقدير جبرية 
الاحتيار» أو جعل عدد الأقسام الأكثر تفضيلا أقل من عدد الأقسام الأقل تفضيلا على 
ميزان التقديرء وفى بعض الأحيان يمكن استخدام موازين التقدير البيانية بدلاً من 
الموازين جبرية الاختيار. 

(؟) النزعة المركزية Central Tendency‏ : ويحدث هذا الخطأ عندما 
يتجنب القائم بالتقدير طرفى الميزان ويركز تقديراته فى الوسطء وهذا يقلل من الفروق 
الفردية فى تقدیرات الأفراد مما يقلل بدوره من ثبات هذه التقديرات. ويمكن التغلب 
على ذلك Cal‏ باستخدام الموازين جبرية الاختيار» وكذلك بتوضيح الغرض من عملية 
التقدیر للقائمين بها بحيث يعملون على إبراز الفروق الفردية 0 بدلا من العمل 
على تلافيها. 

)٤(‏ غموض السمات المراد تقديرها Ambiguity Error‏ : ويحدث هذا الخطأ 
عندما تكون السمات المراد تقديرها غير معرفة news Lay‏ فسمات مثل الدافعية » 
وسوء التکیف: bet BUN‏ تمر سو ات نت كما أن الكلمات الوصفية التى 
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كبيرة» 6 Wasi poly‏ غير واضح . وللتغلب على ذلك ينبغى العناية بتعريف السمات 
والخصائص تعريفًا Úi‏ بحیث يستند القائمون بالتقدير إلى إطار مر جعى ميحدد. كما 
يمكن وضع التعريف إلى جوار السمة على ميزان التقدیر ء وانتقاء الكلمات الوصفية 
T | T T‏ | 
GL ob‏ عامة غالبا Úslə‏ 

)0( عدم تدرب اثقائم بالتقدير: ترجع مصادر الخطأ السابقة فى معظمها إلى 
عدم استتخدام القائمين بالتقدير محكات منظمة . وكذلك إلى عدم تدربھم على مهارات 
الملاحظة والتقدير وتسجيل البيانات» وهذا يؤدى | إلى اتخفاض ثبات التقديرات, 
ويمكن التغلب على ذلك بتنظيم دورات تدريية للقائمين ين بالملاحظة وذلك لتوضيح 
أهمية تحڑی الدقة والأمانة فی التقديرء والتعريف بمصادر الخطأ الشائعة وكيفية تجنبها 
أو التقليل منهاء وتطبيق ذلك فى بعض المواقف المماثلة للواقع الفعلى. 

كما ينبغى توضيح معنی السمات أو الخصائص المراد تقديرها فى عبارات 
وصفية سلوكية يمكن ملاحظتھا بحيث لا تتطلب إلا قدرا ضئيلاً من الاستدلال. ولعل 
أسلوب الأحداث الحرجة Critical Incidents Technique‏ الذى أوضحناه فى الفصل 
العاشر يساعد فى تحديد السلوك الأكثر أهمية الذى ينبغى ملاحظته. وكذلك توضيح 
أقسام ميزان التدريج ودلالتھاء والتدرب على استخدامها فى الملاحظة من خلال ورش 

: Interview Techniques المقابلة‎ allant La) 

تعد المقابلة من أكثر الأساليب المستخدمة فى تقييم الشخصية» وتزودنا 
ور سس سو جج ا ملاحظة السلوك» paca‏ 
أغراض متعددة فی مجالات cola YI‏ والمجالات الکلینیکیق والتربویق el‏ 
والصناعية» والقالونية. واستطلاع cel VI‏ وكذلك فى اتخاد قرارات تتعلق بانتقاء الأفراد 
وترقيتهم » وفى تقويم البرامج ج التربوية لجمع بيانات تتعلق بخلفية الطلاب وتعرف وجهة 
نظرهم حول ہرنامج ‘oe‏ رجا آراء المعلمیرٴ والإداريين حول محتوی وأسلوب 
تنفیذ البرامج التعليمية» > كما تستخدم فى الأغراض البحثية. 
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والمقابلة تتضمن تفاعلا Bis Cbd‏ وجها لوجه بين فردين أو أكثرء حبث 
يحاول أحدهم وهو القائم بالمقابلة Interviewer‏ أن يتعرف مثلا على مفهوم الذات لدى 
الفرد e‏ وعقائده» ومقاصده. وأسلوب تفكيرهء وارائه وغير ذلك من خصائصه 
الشخصية . 

وعلى الرغم من أن المقابلة لا تعد أداة قياس بالمفهوم السيكومترى. لأنها لا 
تؤدى عادة إلى بيانات كمية» إلا أنها تقدم بيانات ثرية إذا قام بها أخصائى نفسى أو 
تربوى مدرب تدربا جیداء بل وأحيانًا يمكن أن تُزودنا ببيانات كمية كما هو الحال فى 
أساليب الملاحظةء إذ يمكن اعتبار المقابلة استبيانًا شفويًا إذا روعى تقنین الأسئلة التى 
وجه للفرد. 

فالمقابلة تمدنا بمعلومات كلينيكية وفينومونولوجية» وتعتمد هذه المعلومات 
على الإطار النظرى الذى يستند إليه القائم بالمقابلة» فهناك أطر نظرية مختلفة للمقابلة 
تنسب إلى فرويد Freud‏ »ورو جرز Rogers‏ » وساليفان Sullivan‏ وغيرهم . فالمقابلة 
عند فرويد Freud‏ التى تعصمد على التحليل النفسى يكون الاهتمام فيها مركا على 
تحديد طبيعة صراعات الفرد والكشف عن اللاشعور. وهنا يهتم الأخصائى بالمعانی 
المتعددة الشعورية واللاشعورية المقصودة وغير المقصودة فى مفردات لغة الفرد الذى 
are ees‏ المقابلة» ويساعد الأخصائى الفرد على استرجاع ذكريات ماضيه ليساعده فى 
إدراك منشأ الصراعات التى ربما يعانى منها. وهنا يعتمد الأخصائى فى تفسيره 
للمعلومات التى جمعها عن الفرد على أكثر مما تسمح به هذه المعلومات» أى يعتمد 
على فروضه الخاصة عن طبيعة القوى النفسية التی تحكم السلوك الإنسانى» وهذه 
الفروض النظرية توجه عملية المقابلة ويتم التفسير فى ضوٹھا )1953 (Freud,‏ . أما 
المقابلة عند روجرز Rogers‏ التى تعتمد على المدخل الفينومونولوجى فتتركز حول 
العميل» ويسأل فيها الأخصائی عددًا قليلاً من الأسئلة المباشرة» ويعيد صياغة إجابات 
الفرد عنهاء ويحثه على الاستمرار فى الإجابة» ويتجنب أى تفسيرات لا تقوم على 
أساس المعلومات التى حصل عليهاء أى أن الأخصائى هنا يهتم بالطريقة التى يشعر أو 
ينظر بها الفرد إلى نفسه. 

ويؤكد هذا المدخل مفهوم الذات e Self Concept‏ وهو الجزء من المسجال 
الظاهرى الذى يتكون من تركيبة من الإدراكات والقيم المتعلقة «بالذات» أو بالفرد 
كمصدر للخبرة والسلوكء أى أن «الذات» هى المحور الرئيسى للخبرة. لذلك op‏ 
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المقابلة تعد أحد الأساليب المهمة التى YSE‏ باستخدامها الحصول على معلومات تتعلق 
sgac‏ ¢ الذات )1959 (Combs,‏ . 


أنواع أساليب المقابلة : 


تتنوع أساليب المقابلة وفقًا للغرض من استخدامهاء غير أنه يمكن تصنيفها فى 
نوعين رئيسين هما: المقابلة غير Unstandardized Interview tall‏ « والقابلة 
المقئنة «Standardized Interview‏ وتتباين المقابلة فى مدى تحدید بنيتهاء فهى تتراوح 
بين البنية المحددة تحدیدًا جيد اء والبئية غير المحددة إطلاقًا. فالمقابلة محددة البنية 
Structured Interview‏ تعتمد على قائمة من الأسئلة معدة مسبقّاء أما المقابلة غير 
محددة البنية Unstructured Interview‏ فتعتمد على مجموعة من الأسئلةء ولكن يمكن 
تعديلها بالحذف أو بالإضافة أثناء المقابلة. وتوجد أنواع متعددة من المقابلة بغض النظر 
عن مدى تحديد بنيتهاء وتختلف فیسما بينها من حيث الغرض الذى تستخدم من أجلهء 
فهناك المقابلة الشخصية لانتقاء الأفراد «Personnel Interview‏ أو تعرف مشاكلهم أثناء 
العمل Trouble Shooting Interview‏ « و القابلة المتعلقة بالاقتراع «Poll Interview‏ 
والمقابلة الكلينيكية Clinical Interview‏ التى تستخدم فى المجالات الطبية والنفسية 
والاجتماعیة مثل المقابلة الطبية التشحخيصية iL lie (Medical Diagnostic Interview‏ 
الانعصاب أو مقابلة الاستجابة الدفاعية Defensive- Response (Stress) Inter-‏ 
«view‏ والمقابلة الطبية النفسية الدخلیة «Psychiatric Intake Interview‏ والمقابلة 
لتحديد ا حالة العقلية «Mental Status Interview‏ والمقابلة لدراسة تاريخ ULI‏ 
Cat Ske, «Case History Interview‏ المقابلة البحثية «Research Interview‏ 
مثل المقابلة المسحية لتحديد ا حالة النفسية الراهنة لمجتمع من الأفراد» والمقابلة التى تتم 
بعد إجراء تجريبى معين Postexperiment Interview‏ وكذلك توجصد أساليب 
محاكاة المقابلة Interview Simulatio‏ باستخدام ہرامج حاسوب یٹم تصميمها لإجراء 
نوع معين من المقابلة الاصطناعية » وغير ذلك. 

ونظرا لضيق الجال؛ فإننا لن نستطيع مناقشة جميع هذه الأنواع» وإنما سوف 
نقتصر فيما يلى على توضيح النوعين الرئيسين السابق ذكرهما.. 

اثقابلة غير ا مقننة: يعد هذا النوع من المقابلة غير محلد البنية» حيث إن 
الأسئلة التى توجه للفرد لا تكون محددة سلفاء وإنما تتحدد ely‏ على استجاباته» فهذه 
المقابلة PU‏ الحديث العادى بين فردين» phos‏ عادة فى المقابلات الشخصیة 
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للمتقدمين للوظائف أو للالتحاق بالكليات. وعلى الرغم من أنه يصعب الحصول على 
بيانات كمية استنادا إلى المقابلة غير المقننةء إلا أنها تتميز بتعدد الاستجابات نظرا 
لمرونة الأسئلة» وتسمح للقائم بالمقابلة أن يختار المجالات التى يهتم بها الفرد الذى 
تی مد اتال والتى لم تكن متوقعة. أى أنها تهتم بفردية الشخص وتجعله فى 
حالة ارتياح ولا يلجأ إلى تمثيل الأدوارء وبذلك تساعد فی التحلیل الفینومونولوجی . 
غير أله يعاب لها صعونة المقارنة الكمية بين الأفراد أو بين الأسئلة التی ps‏ لهم 
نظرًا لأنها تختلف باختلاف المواقف والقائمين بالمقابلة» ولكن يمكن معالجة البيانات 
معالجة كيفية أو تحليلها تحلیلا موضوعيًا. كما يمكن أن يعتمد التفسير اعتمادًا مباشرا 
على ما تم التوصل إليه من cole gles‏ أو يمكن أن يتضمن التفسير فروضًا أبعد مما 
تسمح به هذه المعلومات. 

وهذه المعالجة الكيفية لها أهمية فى عملية تحليل المحتوى Content Analysis‏ 
التى تُستخدم فى تصنيف هذه المعلومات بأسلوب منظم» وتختلف طبيعة هذا التصنيف 
باختلاف محتوى المقابلة والغرض منها. 

المقابلة المقنتة: على الرغم من أن هذا النوع من المقابلة يستخدم فيه نمط 
الأسئلة نفسها كما فى المقابلة غير المقننة» ويهدف لجمع معلومات مماثلة من کل 
فرد؛ إلا أن الأسئلة التى تُوجّه لكل منهم تكون محددة قبل بدء المقابلة. وتكون 
موحّدة فی صياغتها » وتُقدم بالترتيب نفسه لجميع الأفراد لذلك تعرف باسم «المقابلة 
وفق جدول (Schedule Interview‏ . وبذلك تيسر المقابلة المقندة عملية القياس 
والتقدير الكمى للاستجابات» وتسمح بالمقارنة بين الأفرادء والبيانات المستمدة منها 
ربما تكون اکر اتان الع الأول. 

وأحيانًا تستخدم موازين التقدیر Rating Scales‏ التى أوضحناها منذ قليل إلى 
جانب المقابلة المقننة كوسيلة لتلخیص المعلومات التى یتم الحصول عليهاء رما 
یسجّل ما دار من حوار أثناء المقابلة ومن هذا يتضح أن نقاط قوة المقابلة المقننة تعد 
نقاط ضعف للمقابلة غير المقننة» والعكس صحيح . 

مزايا وعيوب أساليب المقابلة : 


تتميز المقابلة بنوعيها بأنها تتیح الفرصة للفرد أن يعبر عن نفسه ویتساءل: كما 
تتميز نسبيًا بسهولة Ee ole)‏ والأميين» والحكم على أسلوب تعبيرهم إلى 
جانب محتوى المقابلة. غير أنه بعات علتها رة تین مت الاستجابات غير 
محددة البنية. وكلفة تدريب القائمين بالمقابلة. وإجراء المقابلة مع کل od‏ على حلة. : 
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ومهما بلغت فاعلية التدريب فإن الخصائص الشخصية للقائم بالمقابلة مثل معتقداته 
وتوقعاته ونزعاته ربما تؤثر تأثيرًا منظمًا فى استجابات LEY‏ وهذا يعد مصدرًا من 
مصادر الخطأ فى المقابلة» و يطلق عليه الخطأ المنتقل LS: Contagious Bias‏ أنه 
ربما یسیء فهم ما يقوله الفرد أثناء المقابلةء أو أن الفرد یسئ فهم ما يقوله القائم 
بالمقابلة. غير أنه يمكن تقليل أثر تحيز القائمين بالمقابلة بالعنایة بتصسميم إجراءات 
المقابلة ومحتواهاء وكذلك بتدريبهم لتدمية مهارات المقابلة لديهمء وجعلهم على دراية 
بالمشكلات المحتملة» وأن يتم انتقاؤهم بحيث يكون هناك قدر من الاتفاق بين 
خصائصهم وخصائص الأفراد الذين سوف تجرى المقابلة معهم. . فكلما قلت" مصادر 
الخطأ والتحيز فى عملية المقابلة » كانت البيانات المستمدة منها أكثر صدقًا. 

تقییم أساليب الملاحظة والمقابلة : 

يتضح مما سيق أن أساليب الملاحظة والمقابلة تهدف للحصول على معلومات 
مهمة تتعلق بخصائص أو سمات شخصية الفرد» على الرغم من أن أساليب الملاحظة 
تعتمد على ما يفعله الفرد» ہینما تعتمد أساليب المقابلة على ما يقوله الفرد عن نفسه؛ 
لذلك فإن كلا من هذه الأساليب شائع الاستخدام فى التقييم المنظم لخصائص الأفراد. 
وکن اعتبار عمليات الملاحظة والمقابلة tb‏ وعلماء فبعض القائمين بها يجرون هذه 
العمليات بفاعلية أكشر ون عبرم ويكون لديهم مهارة فى تكوين علاقة وئام بينهم 
وبين الأفراد الذين يلاحظونهم أو يجرون مقابلة معهم. وعلى الرغم مما تتميز به عذه 
الأساليب من مرونة وواقعية وما تؤدى إليه من بيانات واستجابات ثرية ومتنوعة ريما 
يصعب الحصول عليها باستخدام الاستبيانات أو الأساليب الإسقاطية» إلا أنها Cat‏ لا 
تخلو من مشكلات متعددة » وهذه الأخطاء إذا لم نكن مدركين لها ونعمل على تجنبها 
أو تقليل أثرهاء فإنها تؤدى إلى خفضص ثبات وصدق البيانات أو المعلومات التی نحصل 
عليها. 

وهذا لا يتأتى إلا إذا اعثنى بتصميم أساليب الملاحظة وما يتعلق بها من موازين 
تقديرء وكذلك أساليب المقابلة » مع مراعاة تقنين هذه الأساليب» والاسستناد إلى 
متوسط تقديرات عدد ممن يقومون بالملاحظة لكى تتلاشى عوامل التحيز» وبذلك 
نحصل على صورة أكثر دقة لخصائص شخصية الفردء وبالتالى يزداد ثبات التقديرات. 
فزيادة عدد القائمين بتقدير فرد أو عدة أفراد يماثل زيادة عدد مفردات الا ختبار مما يؤدى 
إلى رفع قيمة الثبات» فالثبات يشير إلى استقرار أو اتساق التقديرات » أو اتفاق القائمين 
بالمقابلة . 
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وتتباین قيم الثبات بتباين القائمين بالملاحظة أو المقابلة ومدى اتفاقهم. إذ وجد 
بعض الباحثين أن هذه القيم تتراوح بين ٠,۹۷ ٠ ٠,۲۳‏ © ووسيط هذه القيم 5۷ , 
(Ulrich & Trumbo , 1965)‏ وربما يرجع هذا التباين إلى أن القائمین بالملاحظة أو 
المقابلة ينظرون إلى أشياء مختلفةء إذ ربما ينظر أحدهم إلى جوانب قوة الفرد» بینما 
ينظر آخر إلى جوانب ضعفه. فاختلاف تقديراتهما فى هذه الحالة يرجع إلى أن كلا 
منهمأ تستئد أحكامه إلى جوانب مختلفة للفرد. كما أن التوجه النظرى لكل منهما يؤثر 
فى نوع المعلومات التى يبحث عنها والتى يستند إليها فى اتخاذ القرار. 

أما مصادر الخطأ المتسقة مئل تأثير الهالةء وتأثير هاوثورن Hawthorn Effect‏ 
الذى يؤدى إلى تغيير استجابات الأفراد» وغير ذلك من الأخطاء فإنها تؤدی إلى خفض 
صدق البيانات المستمدة من الملاحظة والمقابلةءحيث إن الصدق يتعلق بمعنى الدرجة. 
فالأخطاء التى تقلل من موضوعية الملاحظة أو المقابلة تؤدى إلى أحكام غير ads‏ 
وبالتالى فإنها تؤدى إلى تحيز فى معنى التقديرات أو صدق التقييم» وربما يفسر ذلك 
تباین قيم الصدق التنبؤى لهذه الأساليب.فقد أوضح ألريك Ulrich‏ وترامبو Trumbo‏ أن 
قيم معامل الصدق التنبؤى فی مجموعة من الدراسات تراوحت بين ٠ , Om‏ و ۷۲ 
باستخدام محكات مختلفة e‏ مثل النجاح فى الكليات» والأداء فى العمل: وأكد ذلك 
دراسة كارلسون Carlson‏ وزملائه )1971 , (Carlson, et al.‏ . وعمومًا فإن صدق هذه 
الأساليب يختلف باختلاف الغرض من استخدامهاء وطريقة تسجيل المعلومات 
المستمدة منها. فکلما كانت هذه الأساليب غير مقننة قل ثبات نتائجها وصدقهاء ومع 
هذا فإنها تزودنا عادة بمعلومات ربما يصعب الحصول عليها من مصادر أخرى» ولكن 
الاعتماد على هذه المعلومات غير المتسقة أو منخفضة الصدق سوف يكون محدودا؛ 
لذلك fae‏ أن تكون أساليب الملاحظة والمقابلة مقننةء وتستخدم فى أيد ماهرة إذا 
كان اتساق النتائج يعد (al‏ ا 

ومن الجدیر بالذکر؛ أنه لا ينبغى استخدام أساليب المقابلة فى التحقق من صحة 
فروض بحثية معينة» وإنما يمكن استخدامھا فى الملاحظات الكشفية لاشتقاق فروض 
يمكن بحثها بأساليب أفضل )1971 (Guilford,‏ . وعلى الرغم من هذا کلے؛ فإد 
أساليب الملاحظة والمقابلة سوف تظل من الأدوات الأساسية لتقييم الشخصية. وبالطبه 
تزداد فائدتھا فى المواقف الكلينيكية » ومواقف CLAY‏ وفى انتقاء الأفراد» ومواقف 
العمل حيث يكون لها استخدامات مختلفة . 
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esty)‏ مقاييس محددادة البنية وغامضة الهدف 
(مقاييس الأنشطة الفسیولوجیة ومقاييس الإدراك) : 

اتضح لنا مما سبق أن استبيانات الشخصية» والأساليب الإسقاطية» وأساليب 
الملاحظة والتقديرء والمقابلةء تد أدوات أساسية لتقييم الشخصية» غير أن هناك 
أساليب أخرى تعرف بالأساليب الموضوعية «Objective Techniques‏ وتستند إلى 
توجهات مختلفة لا تزال موضع دراسة وبحث. فأساليب التقرير الذاتى» والأساليب 
الإسقاطية تؤكد جوانب الاختلاف فى السلوك الإنسانى» وتركز على الوظائف العامة 
فى شخصية الفردء غير أن الأدوات أو المقاييس التى ستتناولها بإيجاز فيما يلى تركز 
على الأنشطة التى يمكن ملاحظتهاء وعلى الموقف المحيط بهاء فهذه المقاييس لا 
تعتمد على تقديم سؤال للفرد بطريقة مباشرة مما يتطلب تقریرا GB‏ كما فى 
الاستبيانات» ولا تعتمد على الافتراض الذى تستند إليه الأساليب الإسقاطية ء أو 
المثيرات غير محددة البنية . فهذه المقاييس غير مباشرةء وواضحة الهدف وموضوعية. 
وأمثلة ذلك مقاييس الأنشطة النفسية الفسيولوجية» والمقاييس الموضوعية للأدای 
ومقاييس القدرة الإدراكية التى تکون محلدة البنية . 

وتعد كثير من هذه المقايبس اختبارات أداءء حيث يوضع الأفراد فى موفف 
مقنن » أى عرض المثير نفسه على جميع الأفراد فى الظروف نفسها فى المختبّر» 
وتستخدم الملاحظة المباشرة فى الحصول على معلومات دقيقة يمكن الاستناد إليها. 
ولكن بك خبط لس سے تكون هذه الات محدودة فى نوع وعدد المثيرات التى 
تقدم للفرد» وفى خصائص الشخصية التى يفترض قياسها. 

فالهدف من هذه الاختبارات الحصول على معلومات تتعلق بسلوك معين فى 
ظروف مقنئة. وتهتم النظريات التى تؤكد استخدام هذه الأنواع من الاختبارات 
الموضوعية والمحددة البنية بالعمليات المشتركة بين جميع الأفراد . ويرى المؤيدون لها 
أن علم الشخصية يمكن أن يتقدم بدرجة أفضل بالدراسة المنظمة لخصائص الأداء فى 
مواقف محددة ومعرفة تعريمًا جيذا . وهذا لا يقلل بالضرورة من أهمية فهم العلاقات 
بين الأجزاء عند تقييم الشخصیةء ولكن البحث المنظم لهذه ه الأجزاء يجب أن يسبق أى 
محاولة لفهم الشخصية )1972 (Goldfried & Kent,‏ . 


وتعتمد هذه النظريات إلى حد كبير على البحوث النفسية العامة فى مجالات علم 
النفس الاجتماعی: وعلم النفس المعرضی؛ وبخاصة الإدراك والتعلمء وأحيانًا يصعب 
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التمييز بينها كنظريات فى الشخصية وبين النظريات العامة للسلوك. فقد اهتمت هذه 
النظريات بالخصائص العامة للأفرادء كما اهتمت بأجزاء السلوك بدلا من اهتمامها 
. بالسلوك ككل. 
تستخدم مقاييس الأنشطة أو الحالة الفسيولوجية Physiological Measures‏ فى 
تقييم التغیرات التى تحدث فى الاستجابات نتيجة للإثارة أو لمواقف ضاغطة . فأنماط 
الموجات الكهربائية للمخ» ونبض القلب» وضغط الدم» والاستجابة السيك وجلفانية 
«ad‏ ونشاط الغدة CAT‏ وقدرة العضلات 6 ودرجة حرارة الجسم » وكيمياء الدم» 
ترتبط بالإثارة الانفعالية واليقظة أو تركيز الانتباه > ويختلف الأفراد فى النمط المميز 
لهذه الأنشطة الفسيولوجية. فجهاز کشف الكذب Polygraph‏ یستخدم فى تسجیل 
بعض هذه الأنشطة الفسيولوجية فى آن واحد فى موقف مقئن أثناء المقابلة أو أثناء قراءة 
كلمات أو عرض أحداث معینة مرتبطة بجريمة اتهم فيها الفردء أو سؤاله. ويكشف 
فقط الاستجابة الانفعالية التى تدجم عن ذلك. وإذا استخدم الجھاز أخصائى ماهرء ald‏ 
يمكنه تعرّف ما إذا كان الفرد بريئًا أو مذنيًا. غير أن القضاء الأمريكى يرى أن هذا 
الأسلوب لیس صادقًا بدرجة تسمح بتقديم نتائجه كأدلة للحكم. 
وجھاز ر سام المخ الكهربائ Electroencephalogram (EEGI‏ الذى یستخدم 
فى تخطيط موجات المخ الكهربائية يعد Cal‏ من أدوات, _التقییم النفسى الفسیولوجی فی 
المجالات الكلينيكية للكشف عن إصابات المخ» وكذلك فى طب الأعصاب. 
ويرى كثير من الباحثين أن الفروق الفردية فى مستوى الوظائف الفسيولوجية» أو 
فى مقدار التغير الذى يحدث فيه يرجع إلى عوامل تشريحية وليس إلى عوامل نفسية. 
لذلك a, Cady‏ استخدام المؤشرات الفسيولوجية فى المقارنة بين استسجابات الأفراد 
لمثيرات متنوعة لمعرفة ما يسيطر على انتباه الفرد » وما يستثيره»؛ وما إلى ذلك 
(Averill & Opton , 1968)‏ . غير أنه قد coy‏ الدراسات على الشسخصيات الفصامية 
أن استجاباتهم الفسيولوجية للمواقف الضاغطة Stress‏ أكبر من استجابات الأسوياء. 
ومع هذاء فإن نتائج البحوث بعامة أوض حت عدم وجود أنماط فسيولوجية 
متمايزة تقترن بانفعالات معينة» أو بخصائص مختلفة للشخصية. 





تعد هذه المقاييس حلقة وصل بين مقاييس القدرات ومقاييس الشخصية» وقد 
أمكن التوصل إليها من تجارب علم النفس المعرفى فی مجال المعرفة Cognition‏ 
والإدراك .Perception‏ فقد لاحظ علماء النفس أن هناك فروقًا فردية اتضحت لدى 
المشاركين فى التجارب المتعلقة بتجهيز المعلومات «Information Processing‏ 
والانتباہ Attention‏ . 

وأطلق هؤلاء العلماء تسمیات مخعلفة على هله الفروق 3 غير أنهم أشاروا 
جميعًا إلى الفروق الشخصية فى استراتيجيات الفسبط» وأطلقوا عليها مصطلح 
«الأساليب المعرفية (Cognitive Styles‏ الذى يشير إلى كل من القدرة والدافعية. وقد 
أوضحت دراسات تجريبية متعلدة أن هناك علاقات دالة ر ہین الخصائصٍ المتعلقة 
باتجاهات الفرد ودوافعه وانفعالاته» وبين أدائه فى مهام إدراكية أو معرفية » ag‏ اختبار 
رورشاخ الذى سبق أن أوضحتاه Moly‏ من الاختبارات الإدراكية Perceptual Test‏ . 

وتعد دراسات هيرمان ويتكن ومعاونيه (1954,1967,1975 (Witkin, et al.,‏ من 
الجهود البارزة فى هذا المجال. فقد استطاعوا تحديد أحد الأبعاد الرئيسة للأساليب 
المعرفية أطلقوا عليه مصطلم «الاعتماد ‏ الاستقلال عن المجال٢ Field Dependence‏ 
«VS. Field Independence‏ ولكنهم أطلقوا عليه بعد ذلك مصطلح التمايز 
السیکولوجی Psychological Differentiation‏ . 

ويشير كلا المصطلحين إلى الفروق بين الأفراد فى أساليب انتقاء وتنظيم موقف 
أو مجال معقد لإنتاج استجابة معرفية gi‏ منهم. فالفرد المستقسل عن المجال أو 
المتمايز يمكنه فصل الأجزاء المطلوبة من المثير المربك الذي يقدم cal‏ أما الفرد 
المعتمد على المجال أو غير laced‏ فانه ستجیب للموقف ككل دون تحليله » مما 
يدل على اهتمامه بالموقف ذاته. وقد توصل ويتكن Witkin‏ إلى هذا البعد المعرفى عن 
طريق مجموعة مبتكرة من الاختبارات التى يبدو أنها مترابطة وتستخام فى تقييم هذا 
الأسلوب المعرفى. وهذه الاختبارات هى: 

)١(‏ اختبارالحجرة المائلة والكرسى المائل 

:Tilting - Room - Tilting - Chair Test (TRTC) 

ويُطلب من الفرد فى هذا الاختبار أن يعدّل من وضع الكرسى الذى يجلس عليه 
إلى الوضع الرأسى عندما يلمح أن الحجرة المائلة لا تصحافظ على جسمه فى وضع 
متوازن. 
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ویو صح شكل ۰.1۳( التالى هذا الاختبار: 





شكل CV IT)‏ يوضح اختبار الحجرة المائلة والكرسى المائل 
(۲) اختبارالمؤشر والاإطار Rod and Frame Test (RFT)‏ : 


ويطلب من الفرد تعديل مؤشر مضئ فى وضع رأسى عندما يكون المرجع 
البصرى الوحيد هو الإطار الذى يمكن أن یمسیل بزوايا معينة. وترجع صعوبة هذا 
الاختبار إلى أن الحجرة تكون مظلمة CAB]‏ تاماء والمربع المضئ المحيط بالمؤشر يتم 
تدويره بزوایا مختلفة فى الوقت الذى يعدّل فيه الفرد أو يعيد تعديل المؤشر . ويفترض 
أن الفرد لا يجب أن يشتت انتباهه للأوضاع المختلفة للمؤشرء وإنما يحدد الوضع 
الرأسى للمؤشر بإحساسه الجسمانى الداخلى فقطء فالأفراد المعتمدون أو الأقل Caled‏ 
يستجيبون للتغيرات التى تحدث فى الوسط التجريبى بدرجة أكبر من الأفراد 
E N)‏ 

: Embedd Figures Test (EFT) اختبار الأشكال المتضمنة‎ )۳( 

ويطلب من الفرد تحديد شكل بسيط متضمن أو مطمور فى شكل أكثر تعقيدا 
معطى له» وتوجد صيغ مختلفة من هذا الاختبار تناسب الراشدينء والأطفال © وأطفال 
ما قبل المدرسة. 





ويوضح شكل (۱۳ )١١-‏ التالى هذا الاختبار: 





شكل (VY)‏ يروضح بعض مفردات اختبار الأشكال المتضمئة 
وعلى الرغم من أن هذه الاختبارات إدراكية» إلا أنها تستخدم فى تقييم خصائص 
الشخصيةء فقد وجد أن الفرد المستقل عن المجال فی الاختبارات الثلاثة یتسم 
بالاكتفاء الذاتى فى علاقاته الاجتماعية» ولديه وسائل دفاعية وضوابط قوية توجه 
أفعاله › كما يتسم بالفكر المرتفع» ويلجأ إلى نفسه إذا ما صادف اضطرابًا فى شخصيته 
بدرجة أكبر من الفرد المعتمد على المجال. 
وقد أوضحت كثير من الدراسات أن هذا الأسلوب المعرفى يعد سمة مستقرة 
نسبيًا ومتسقة وتتميز بدرجة ما من العمومية» وترتبط كما ذكرنا بعدد من متغيرات 
الشخصيةء مثل القيادة» والمسايرة الاجتماعية )1975 (Witkin et al.,‏ . 
ومن الجدیر بالذكر أن هناك أنواعا أخرى من الأساليب المعرفیة: مثل أسلوب 
الجمود ‏ المرونة» والأسلوب التحليلى ‏ التركيبى» وأسلوب التأمل ‏ الاندفاع t‏ 
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وأسلوب التمايز التصورى وغيرها؛ لذلك تتعدد أدوات قياس هذه الأساليب. فاختبار 
الأسلوب التصورى The Conceptual Style Test‏ هو الذى أعده كاجن وزملاؤه 
(Kagen et al. , 1963)‏ يطلب فيه من الطفل انتقاء صورتين متفقتين من بين مجموعة 
معطاة من الصور وتوضيح سبب اتفاقهماء ويميز هذا الاختبار بين الأطفال التحليليين 
والأطفال التركيبيين. 

كما أن اختبار سجل مفهوم الدور Role Construct Repretory Test (RCRT)‏ 
يعد من أساليب التقييم التى نالت اهتمامًا ملحوظا . ويرتبط بالأساليب المعرفية» وقد 
استند بناؤه إلى نظر ية كيلى Kelly‏ فى الشخصية المتعلقة بالمفهوم الشخصى Personal‏ 
ol Construct Theory‏ تهتم بوصف الحالات الفردية ء حيث إن الفرد هو الذى 
ینظم ويؤسس عالمه بطريقته الخاصة . ويتكون الاختبار من عدة صيغ تشترك جميعها 
فى أنها تتطلب من الفرد انتقاء أسلوبه الخاص فی المقارنة بین الناس بدلا من استخدام 
النظام التصورى لمن قام ببناء الاختبار. فالاختبار عبارة عن قائمة تشتمل على VE‏ 
عنوانًا لأدوار متعددة مثل: 

«المعلم الذى tal ais‏ > «أكثر شخص ناجح تعرفه»» «أقرب صليق إليك» e‏ 
وهكذا. ويكتب الفرد اسم الشخص المناظر لكل من هذه الأدوار على بطاقة منفصلة» 
ثم يقوم الفاحص الكلينيكى باختيار ثلاث بطاقات: ويطلب من الفرد أن يوضح كيفية 
اتفاق اثنين منها واختلافهما عن الثالثةء إذ 5 يقول أن doles‏ مخلص» وصديقه 
عطوف » وهكذا. ويستمر الفاحص إلى أن تن تنتهى جميع البطاقات» ثم يقوم بدراسة 
النتائج لتحديد النظام المفھومی Construct System‏ اللفر د» والأبعاد التى تحدد تفكيره 
فيما Gly‏ بالآخرين e‏ وبذلك یمکن توجيهه فی جلسات العلاج النفسى إلى أبعاد 
أخرى يحتاج إلى تعلمها لكى يغير من نظرته إلى الآخرين. وقد طوّر كيلى هذا 
الأسلوب بعد ذلك ليكون أكثر عمومیةءحیث أوضح مفهوم التعقد المعرفى Cognitive‏ 
Complexity‏ الذى يشير إلى العدد الكلى للمفاهيم أو الأبعاد المختلفة التى يستخدمها 
الفرد فى تفكيره أو نظرته نحو الآخرين» ویسوجد اتفاق عام على عدد المفاهيم 
الشخصية Personal Constructs‏ التى يمكن أن تحدد موقع الآخرين بالنسبة لهاء 
وتتراوح بين البساطة المعرفية والتعقد المعرفى )1958 , 1955 , (Kelly‏ 

وكذلك توجد مقاییس تتعلق بالضبط المعرفى Control‏ 06 أهع00» أو ما أطلق 
عليه روتر (1972, (Rotter‏ محل الضبسط (الداخلى) مقابل محل الضبط (الخارجی) 
للتعزيز Locus of Control‏ . ويشتمل مقياس روتر على أزواج من الفقرات ء تتعلق 
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إحدى فقرات كل زوج بتوقعات الفرد من حيث إنه يستطيع التحكم فى أمور حياته أو 
ضبطھاء والأخرى تتعلق بتوفعاتہ أن القوى الخارجية ھی التی تتحکم فى أمورهء ومثال 
ذلك : 

« يعتمد نجاح الفرد على ما يبذله من جهد؟ e‏ إن النجاح يعتمد على „hadi‏ 
وقد نال هذا المتغير المعرفى اهتمامًا ملحوظًا » حيث أجريت حوله كثير من 
الدراسات: وأوضح Yaa‏ أنه يرتبط ارتباطًا Yio‏ بمتغيرات أآخری للشخصية 
(Getter & Weiss , 1968; Stephens & Delys , 1973)‏ . 


تقييم الأساليب الموضوعية : 

تهتم الأساليب الموضوعية فى تقييم الشخصية بجمع بيانات عن الفروق الفردية 
بطريقة منظمةء وتصمم المقاييس المتعلقة بها بحيث تجعل الفرد يركز على مهمة معينة 
ويكملها بسرعة أو فاعلية» وبملاحظة أو تسجيل بعض مظاهر tlt‏ الذى يرتبط ارتباطا 
غير مباشر بالمهمة المعينة» يحاول الفاحص الحصول على معلومات عن نمط الوظائف 
المميزة له» ويذلك يمكن التغلب على الموقف الدفاعى للفرد عند تقييم شخصيته 
بطريقة مباشرة. 

غير أن هذه المقاييس تتعلق بنمط معين من الأداء يتحدد بالإجراءات التی انبعت 
فى قياسه. BB‏ استخدم المقياس أو الاختبار كمتغير تابع فى تجربة سسیکلوجیةء OB‏ 
النتائج يكون لها أهمية نظرية على الرغم من عدم إمكانية التوصل إلى تفسيرات تٹسم 
بالعمومية» وذلك OY‏ درجات الاختبار تفتقر إلى أساس منطقی ؛ كما هو الحال عندما 
يستخدم مقياس لنشاط فسيولوجى معين كمؤشر للثصابیةء مما يتطلب التحقق من 
صدق هذا المؤشر بدرجة عالية من الثقة. غير أن كثيرا من الأساليب الموضوعية غير 
المباشرة تفتقر إلى دلالات الصدق المرجوة فى تقييم الشخصية» وتتطلب عملية جمع 
البيانات إجراءات تفصيلية مكلفة. 

ومع هذا فإن هذه الأساليب لا تتأثر استجابات الأفراد لها بالاتجاهات العقلية 
Response sets‏ التى تلعب دورًا واضحا فى استبيانات الشخصية» ويمكن استخدامها 
كجزء من عملية التقييم الشامل لشخصية الفرد على الرضم من أنها تتطلب مزيدا من 
البحوث لتعرف مدى فائدتها فى التقييم الموضوعى للشخصية. 
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تعقيب عام على طرق وأساليب قياس الشخصية : 

يتضح مما سبق تعدد أساليب قياس الشخصیةء وتباين المداخل التى تستند إليها 
سواء فی بناء الاختبارات والمقاييس ٠‏ أو فى تقدير الدرجات وتفسيرهاء ومن بين هذه 
المداخل : المدخل المنطقى » والمدخل السيكومترى» والمدخل الإمبيريقى؛ والمدخل 
التجريبى» والمدخل الكلينيكى التشخيصى» والمدخل الكلينيكى الفينومونولوجى. 
وأحد الفروق المهمة بين هذه المداخل الرئيسة فى تقييم الشخصية يتعلق بطريقة 
الحصول على البيانات وكيفية معالجتها. 20 

فالأساليب الموضوعية السلوكية تعالج البيانات كعينة من سلوك co at‏ أما 
الأساليب الإسقاطية فتعتبر استجابات الفرد بمثابة مؤشر لدوافعه الداخلية وصراعاته 
ومشاعرهء ومعظم الأخصائيين الذین يستخدمون هذه الأساليب تأثروا بدرجة كبيرة 
بنظرية فرويد والفكر المتعلق بالتحليل النفسى» بینما نجد أن الأساليب السيكومترية 
تعتمد فى تفسير درجات استبيانات الشخصية على الدرجات المعيارية بأنواعها المختلفة 


۔_ _والصفحات النفسية (البروفيل) للاختبار. 


- غير أنه لا يوجد اتفاق بين علماء النفس على كيفية ضم نتائج الملاحظة أو 
المقابلة مع درجات هذه الاستبيانات للتوصل إلى قرارات GES‏ بالأفراد أو المرضى أو 
التنبؤ بسلوكهم المستقبلى؛ وقد أدى ذلك إلى التساؤل حول ما إذا كان من الأفضل ضم 
البيانات بطريقة ذاتية أو كلينيكية أم بطريقة آلية أو إحصائية. فمزايا وعيوب الأساليب 
والبيانات الكلينيكية Clinical Methods‏ فى مقابل الأساليب والبيانات الإحصائية 
Actuarial Methods‏ لا تزال مثار جدل حاد ونقاش مستمر. وقد برزت هذه المشكلة 
بصورة أوضح فى كتاب ميهل )1954 (Meehl,‏ «التنبؤ الكلينيكى فى مقابل التنبؤ 
الإحصائى» » حيث ناقش مشكلة استخدام بيانات اختبارات ومقاييس الشخصیة فى 
التنبؤ وأوضح أن التنبؤ الكلينيكى يتضمن صياغة فروض خاصة بتكوين شخصية الفرد 
أو دينامياتهاء واستخدام هذه الفروض فى الٹنبؤ. ويمكن أن يستند التنبؤ إلى الحدس أو 
الحكم الشخصى. ولا يعتمد على العلاقات الإحصائية. فقد يعتمد الكلينيكى اعتمادا 
GL‏ على الحدس Intuition‏ وهنا ربما لا يستطيع تحديد أساس تنبؤه» أو قد یستخدم 
المبادئ العامة المستمدة من إحدى نظريات الشخصية ويطبقها على الحالات الفردية . 
أما فى التنبؤ الإحصائى فإن الباحث يحدد العلاقة بين الدرجات المختلفة فى 
الاستبيانات أو الاختبارات والسلوك المحك المتنبأ به. ويفسر الدرجة التى يحصل عليها 
الفرد بالرجوع إلى جداول المعاییرء ولا يعتمد هذا التنبؤ على نظرية معينةء وإنما يقوم 
على أساس اعتبارات إحصائية فقط . 
فى i‏ 
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وسذ شر كتاب ميهل انقسم الأخصائيون الکلینبکیون إلى فريقين AA‏ كل منهدا 
إحدى وحهتى النظرء وحاول کل منهما التوصل إلى آدلة نؤيد وجهة النظر التی يتبناها 
وقد قام ميهل بمراجعة عدد كبير من الدراسات التى استخدم بعضھا المدخل 
الاحصانى. واستخدم البعض الآخر المسدخل الكلينيكى» وتوصل إلى أن أكثر من ثلثى 
الدراسات آکدت تفوق المدخل الإحصائى على المدخل الكلينيكى فى at‏ 
الكلينيكى. آما بقية الدراسات فقد آوضحت أن المدخل الإحصائى يتساوى معه فى 
التنبؤ. كما أكد ميهل أن المدخل الإحصائى يستغرق استخدامه وقتا وجهدا وكلفة آقل 
من المدخل الكلينيكى» وقصد بذلك أن الأخصائی الكلينيكى يقضى وقتا طويلاً فى 
عمل يمكن أداؤه بدرجة أكثر فاعلية عن طريق شخص أقل كفاءة » أو باستتخدام الله 
استنادًا إلى الأساليب الإحصائية. ولكن ينبغى ملاحظة أن مناقشة ميهل اقتصرت على 
التنبؤ ولم تتعرض لنوع البيانات المستخدمة فى التنبؤ . فالتمييز بين نوعى التنبؤ اقتصر 
على كيفية ضم البيانات التى يتم جمعها لأغراض التنبؤ. وبالطبع لا يعكس الانقسام 
بين الفریقین الأساليب المستخدمة فى التنبؤ etd‏ وإنما يعكس أيضا اختلافا واضحا 
فى نظريات الشخصية وطرق التقدير التى يتبناها كل فريق )1959 (Meehl,‏ 

وعلى الرغم من ذلك فإنه يمكن استخدام كل من المدخلين فى التفسير إذا 
علمنا جوانب القوة والضعف فی كل من أسلوبى القياس أو التقدير» وفی كل من نوعی 
التنبؤ. فمعظم الكلينيكيين يستخدمون عدذا من الأساليب الإحصائية التى تساعدهم فى 
اتخاذ القرارات. إذ ربما يلجأ أحدهم إلى تحويل الدرجات الخام إلى درجات معباربة. 
أو الرجوع إلى جداول معايير» أو رسم صفحة نفسية (بروفيل)» أو استخدام معادلات 
الانحدار لاتخاذ قرار معين» هذا إلى جانب التأمل فيما وراء البيانات المتعلقة بالسلوك 
وجوانب الاختبار. 

لذلك فقد أوضح كرونباك )1960 (Cronbach,‏ أن لكل مدخل فى الحصول 
على البيانات المتعلقة بالشخصية وتفسيرها أغراض مناسبة. فإذا واجه أخصائى القياس 
النفسى مشكلة كلينيكية تتطلب الفهم ولیس التقويم البسيط ehas‏ > مثل تحدید أسباب 
السلوك العدوانى sat‏ طفل. فإنه لا يستطيع الإجابة عن ذلك وإذا حاول الأخصائى 
الكلينيكى تعرف أسباب ذلك دون الاستناد إلى نظرية معيئة مناسبةء فإنه ربما تكون 
تفسيراته غير صحيحة. oc‏ منهما يمكن أن يتفوق على الآخر إذا عمل فى مجاله 


الصحیح . 
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استخدامات مقاييس الشخصية : 

تُستخدم مقاييس الشخصية فى غرضين رئيسيين» أحدهما نظرى بحثى» والآخر 
عملى تطبيقى» فالغرض النظرى البحثى يمكننا من تحديد متغيرات الشخصية وتكويناتها 
الفرضية عن طريق قياس هذه المتغيرات ومحاولة الربط بينها وبين أنماط السلوك 
الملاحظء اما الغرض العملى التطبيقى فيمكننا من اتخاذ قرارات والتنبق بسلوك الأفراد 
فى مواقف عمصلية متنوعة. فکشیر من المشتغلين بعلم النفس فى مختلف المجالات 
التطبیقیةء أو مجالات البحث يهتمون Glial‏ خاصًا بقياس الشخصية» ومن بين هذه 
المجالات : التشخيص» والإرشاد والعلاج النفسی؛ وانتقاء الأفرادء وبحوث الشخصية 
وبناء النظريات» وكذلك فى تقويم البرامج . وسوف نوضح فيما يلى بإيجاز كلا من 
هذه الاستخدامات : 

التشخيص: ستخدم مقاییس الشخصية فی أغراض التشخيص الكلينيكى فی 
المستشفيات والعيادات النفسية» وذلك لتحديد مدى وطبيعة الاضطراب فی الشخصية 
الذى يعانى منه المريض» واقتراح العلاج المساسب. وهذا يتطلب معرفة بنية وتنظيم 
الشخصية الذى يؤدى إلى ما يعانيه المريض من اضطراب . 

وقد عمل علماء النفس على مراجعة مفهوم التشخيص فى مجال الشخصية فی 
علم النفس والتربية» حيث إن النموذج الطبى Medical Model‏ الذى يؤكد تحديد 
طبيعة المرض من تعرف أعراضه أصبح غير مقبول من جانب كثير من هؤلاء العلماء. 
فهذا النموذج لا يمكن ther‏ من التوصل إلى تشخيص دون معرفة ظروف الفرد 
ولا يكون هناك اتفاق بين مجموعة من الأخصائيين حول مسببات العرض المرضی؛ 
وعدم اتساق تشخیصاتھم؛ ومعارضة بعض علماء النفس فكرة تصنیف الأنماط 
المرضية؛ مثل النمط العصابى» والنمط الڈھانی؛ واقتراحهم محاولة فهم القوى 
والصراعات التى تدفع هؤلاء الأفراد إلى أن يسلكوا بطريقة معينة مميزة. 

وقد اقترح النموذج السلوكى بديلاً عن النموذج الطبى» حيث يهتم بتعديل 
السلوك أكثر من اهتمامه بتشخيصه» أى محاولة التخلص من السلوك غير المرغوب فيه 
وتعزيز السلوك المرغوب. 

الإرشاد والعلاج النفسى: يهتم الإرشاد والعلاج النشسی بعلاج اضطرابات 
الشخصية بأساليب سیکلوجیة؛ فكلاهما يعتمد على التفاعل اللفظى بين المريض 
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والأخصائى النفسى بغرض مساعدة المريض على تغيير سلوكه لكى يتيسر له التكيف. 
لذلك تستخدم مقساييس الشخصية قبل وأثناء وبعد العلاج» بحیسث تُصاحب التشخیص 
الكلينيكى ٠‏ وذلك بهدف تقدير el‏ الذى ينتج عن أسلوب العلاج . 

وقد نشأ علم الإرشاد النفسى كفرع منفصل يهتم بدرجة أساسية بالإرشاد التربوى 
والمهنى. فأخصائى الإرشاد النفسى يقوم بتوجيه الفرد إلى مجالات الدراسة أو المهن 
أو الوظائف التى تتناسب مع استعداداته وقدراته وميوله. غير أنه سرعان ما أدرك هؤلاء 
الأخصائيون أنه لا يمكن تجزئة الفرد إلى مجموعة من الاستعدادات والميول المنفصلة 
دون النظر إلى شخصيته كنظام متكامل؛ لذلك اتجهرا إلى تطبيق كثير من اختبارات 
ومقاييس الشخصية للتوصل إلى هذه الصورة المتكاملة . 

أما علم النفس الكلينيكى فقد نشأ مرتبطا ارتباطًا مباشرا بمواقف الصحة الئفسية» 
وتصمم الأساليب التى يستخدمها الاخصائی الکلیٹیکی بحيث يمكن الإفادة منها فى 
تشخيص الاضطرابات النفسية. ولكن نظرا لأنه لا يمكن فهم شخصية الأفراد فى ضوء 
أعراض الأمراض النفسية » بل يجب التعرف على الجوانب الإيجابية فی شخصية هؤلاء 
الأفراد» فقد استخدم مفهومى الإرشاد النفسى والعلاج النفسی ليحل كل منهما محل 
الآخر )1961 .(Missick,‏ 

انذقاء الأغراد: تستخدم مقاییس الشخصية وبخاصة أساليب الملاحظة والمقابلة 
واختبارات المواقف رالاستبيانات ٠‏ فى انتقاء الأفراد وبخاصة فى المجالات الصناعية 
والعسكرية . كما تستخدم فى ترقیة ol PW‏ أو قبولهم فى برامج تدريبية معينة لزيادة 
فاعلية أدائهم. وتستخدم محكات متعددةء حل تقديرات المشرفين على العمل» 
والإنتاجية» والنجاح فى مؤسسات التدريب» والمعدّل العام للطلاب . والمشكلة الرئيسة 
هنا هى ما إذا کان المتقدمون يتميزون بسمات شخصية معينة يتطلبها العمل المرشحون 
له» وهذه السمات يمكن تحديدها باستخدام مقاييس الشخصية. كما أن هناك صعوبات 
تتعلق بعدم ثبات درجات أو تقديرات هذه المحكات» وكذلك صعوبات تتعلق بطبيعة 
سمات الشخصية المسهمة فى النجاح فى المهن المختلفة . 

وتستخدم أحيانًا الاختبارات الإسقاطية فى أغراض الانتقاءء WS,‏ تؤدى إلى 
نتائج غير مرضية . 
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بحوث الشخصية وبتاء النظريات : 

تستخدم مقابیس الشسخصية آيضًا فى التحقق من فرضيات تتعلق بطبيعة سمات 
الشخصيةء وكيفية تنظيم هذه السمات ٠‏ وكيف تستخدم فى أغراض متعددة» وتلافى 
إساءة استخدامها. كما تستخدم فى التحقق من كفاية طرق القياس ذاتها حيث تصمم 
البحوث للكشف عما إذا كانت أداة قياس معينة تقيس سمات شخصية بطريقة متسقة. 
وما إذا كانت السمات التى تقيسها هى ما يود الباحث قياسها. فريما تدعو حاجة 
مؤسسة صناعية معينة أو مستشفى للأمراض النفسية أو العقلية إلى بناء مقياس جديد 
للشخصية لأغراض معينة » فهنا يقوم فريق البحث بدراسة مدى تحقيق المقياس للهدف 
الذى أعد من أجله. 

ويمكن Bal‏ تحديد العلاقات القائمة بين تكوينات فرضية» مثل الشخصية e‏ 
والذكاءء والميول» والاتجاهات» والتحصيل باستخدام أساليب التحليل العاملى 
لتوضيح معانى هذه التكوينات الفرضية واستخدام مقاييسها استخدامًا فاعلا. وكذلك 
يمكن بناء نظام منطقى يسمكن فيه قياس هذه التكوينات الفرضية التى يمكن أن نستدل 
منها على العلاقات القائمة ہین الأنماط السلوكية. 

ونظرا oY‏ النظريات المستحدثة فى مجال الشخصية ربما تتطلب أساليب أو 
مداخل جديدة فی القياس تعتمد على أساليب النمذجة Computer Models of‏ 
«Personality‏ فإن استخدام الحاسوب فى محاكاة الشخصية الإنسانية Computer‏ 
0 يعد من الطرق المعاصرة فى دراسة الشخصیةء والتوصل إلى فروض 
مهمة عن هذه الظاهرة. فبدلا من تطبيق اختبارات ومقاييس الشخصية على الإنسان رہما 
يمكن اختبار الحاسوب بدلا من الإنسان وفق برنامج معين»: لتحديد مجالات التشابه 
والاختلاف بينهما مما يسهم فى فهم طبيعة الشخصية الإنسانية فهما أفضل. ويمكن 
استخدام الحاسوب فى إجراء مقابلات شخصية جماعية Mass Interview‏ بغرض 
التعرف على الأفراد الذين رہما يحتاجون إلى عسلاج نفسیء كما يمكن استخدامه ‏ كما 
سبق أن أوضحنا ‏ فى تفسير بيانات الصفحات النفسية (البروفيل) المستمدة من 
استبيانات الشخصية كما فى استبيان مینیسوتا متعدد الأوجه (MMPD‏ وغيره من 
الاستبيانات . 

وتستخدم مقاييس الشخصية أيضًا فى المواقف العملية التى تتضمن قياس أثر 
برنامج تدريبى معين مثلاً على الشخصية. وهنا تكون عينة البحث مجموعة من الأفراد 
المتطوعين للاشتراك فى التجربة. فمثلا يمكن إجراء تجربة عن آثر الحرمان من الطعام 
لمدة طويلة على شخصية مجموعة من الأفراد. 
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تقويم البرامج: 

على الرغم من أن مقاييس الشخصية ربما تكون محدودة الفائدة فى تقويم 
البرامج التربویة والتدريبية» إلا أنها أحيانا تفيد فى تعرف مدى فاعلية هذه البرامج فى 
تعديل شخصية الأفراد. إذ يمكن أن تطبق هذه المقاييس قبل بدء برنامج معين» وعقب 
الانتهاء منه لتعرف التغيرات التى حدثت نتيجة للبرنامج» وربما ترجع قلة استخدام 
مقاييس الشخصية فى تقويم البرامج إلى ما سبق أن ذكرناه فى هذا الفصل من تحيز 
الاستجابات؛ وصعوبة الحصول على محكات مناسبة ومتسقة» ونوعية الفقرات أو 
المهام المتعلقة بموقف معين دون سواه» وغير ذلك من العوامل التی تعوق الاستخدام 
الفاعل لهذه المقاييس فى هذا الغرض. 

كما أن تطبيق مقاييس الشخصية فى مواقف تجريبية ربما يتنافى وحقوق الإنسان 
وسر ضا إ5 ما طف dys ale‏ مراف وض ptt a‏ بكرن غامش 
الهدف» أو ربما يتعمد المجرب إخفاء الهدف عن المشاركين فى التجربة مما يتنافي 
والشروط الأخلاقية لاستخدام الاختبارات. 

لذلك ينبغى مراعاة by pd‏ وضوابط تطبيق الاختبارات والمقاييس التی أوضحناھا 


بمزيد من التفصيل فى الفصل الثانى . 
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عرضنا فى هذا الفصل الأساليب والمقاييس المختلفة الشائعة الاستخدام فى 
قياس الشخصية» وهى: الاستبيانات» والاختبارات الإسقاطية» والملاحظات وموازين 
التقدير » والمقابلة» واختبارات الأداء» والأنشطة الفسيولوجية» واختبارات الإدراك. 
وقد اتضح LJ‏ مدى تعقد مفهوم الشخصية واختلاف تعریفاتھاء حيث إن هناك عدم 
اتفاق بين علماء النفس فى تصورهم لبئية أو مكونات الشخصیةء وذلك لاختلاف الأطر 
النظرية التى يتبناها كل فريق منهم. وقد أدى هذا إلى عديد من المشكلات فى قياس 
الشخصية» وذلك لاختلاف المبادئ المنظّمة المستخدمة فى التوصل إلى معلومات عن 
شخصية الأفراد» فبعضهم يستند إلى نظريات التحليل النفسى أو إلى المدخل 
الفینومولوجی؛ وبعضهم يستند إلى مدخل السمات التى يتم التوصل إليها باستخدام 
أساليب التحليل العاملى» وبعضهم يستند إلى الأساليب الإمبيريقية» فى حين يستند 
فريق آخر إلى الأساليب التجريبية أو الموضوعية - السلوكية. 

ونظرًا لتعدد هذه التوجهات والأساليب فقبد اقترح تصئیف اختبارات ومقاييس 
الشخصية من حيث مدى تحديد بنيتهاء ووضوح هدفهاء وطريقة إجابتها. وحاولنا 
الربط بين نظريات الشخصية وطرق القياس والتقييم المختلفة. فنظريات الشخصية تؤدى 
إلى أنواع مختلفة من البيانات وتتأثر بهاء كما أن طرق وأساليب قياس أو تقسييم 
الشخصية تعتمد على فروض معيئة تتعلق بطبيعة الشخصية وخطوات وإجراءات عملية 
القياس . فاستبيانات الشخصية تكون محددة البنية وواضحة الهدف» وتستند فى بنائها 
إلى أساليب التحليل العاملى» مسثل استبيان العوامل الستة عشر لكاتل PF)‏ 16) أو 
استبيان مینیسسوتا متعدد الأوجه (MMPI)‏ » وغيرها من الاستبيانات التى تعتمد على 
التقرير الذاتى للفرد. أما الاختبارات الإسقاطية فتكون غير محلدة البنية» وغامضة 
الهدف» حيث تشتمل على مثيرات غامضة مثل بقع الحبر» أو الصور التى تدور حول 
موضوعء أو الجمل الناقصةء أو الرسومء أو اللوحات, أو اللعب وغير ذلك ومن 
هم هذه الاختبارات اختبار رورشاخ» واختبار تفهم الموضوع حيث TIR A‏ عما يراه 
Nas‏ مشاعره ودوافعه وعواطفه على هذه المثيرات الغامضة . 

ويمكن تصنيفها فى أساليب التداعى» والأساليب البنائية» وأساليب التكملة؛ 
وأساليب الاختيار أو الترتيب» والأساليب التعبيرية. وتستخدم أساليب الملاحظة 
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والتقدير » والمقابلة بكثرة فى تقييم جوانب معينة من الشخصیةء وبخاصة فى المواقف 
الکلینیکیةء وفى أغراض انتقاء col SY‏ وتتفاوت فى مدى تحدید بنيتها ووضوح هدفها 
وأساليب بنائها. وتتعدد أنواع موازين التقدير التى يمكن استخدامها فى أساليب 
الملاحظة المقننةء كما يُستخدم Clad‏ فى المقابلة. 

وتوجد مجموعة أخرى من الأساليب التى تناسب المجالات البحثية» وتتعلق 
بالأنشطة الفسيولوجية واختبارات الإدراك التى تعد حلقة وصل بين مقاييس القدرات 
ومقاييس الشخصية . وتتعلق اختبارات الإدراك بالأساليب المعرفية» ومن بیٹھا اختبار 
الحجرة المائلة والكرسى المائلء واختبار المؤشر والإطار» واختبار الأشكال المتضمئة 
التی أعدها ويتكن وزملاؤه لقياس الاستقلال أو الاعتماد الإدراكى على المجال. 

وتختلف مقاییس الشخصیة اختلافًا ملحوظا فی ثبات درجاتها وصدقهاء ویرجع 
ذلك إلى اختلاف مصادر الأخطاء المنتظمة وغير المنتظمة التى تؤثر فی الموقف 
الا ختباری وفى درجات المقياس . فاستبيانات الشخصية تتأثر بتحيز الاستجابات 
والاتجاهات العقلية للفرد وغير ذلك من الأنحطاء. والاختبارات الإسقاطية تتأثر ae‏ 
القائم بتطبيق الاختبار وتصجيحه وتفسير نتائجه» كما أنه لا توجد أدلة كافية تعزز 
استخدام هذه الاختبارات . وكذلك تفتقر أساليب الملاحظة والمقابلة والأساليب 
الموضوعية ‏ السلوكية إلى مؤشرات مرتفعة للثبات والصدق. وعلى الرغم من محاولة 
القائمين ہبناء مقاييس الشسخصية ربط استجابات أو أداء الأفراد فى هذه المقاييس 
بسلوكهم أو أدائهم فى مواقف خارج نطاق الموقف الاختبارى ؛ إلا أنهم یختلفون فى 
تحديد أهمية السلوك الذى سترتبط به نتائج الاختبار By‏ مدى كفاية الأدلة المتعلقة 
بهذه العلاقات . 

ونتيجة لهذه الاختلافات لاحظنا أن مؤيدى کل طريقة يؤكدون مزايا طريقتهم 
ويشيرون إلى قصور الطرق الأخرىء وهذا ربما يبين لنا مدى تعقد قياس الشخصية؛ 
لذلك لا نستطيع القول of‏ هناك أسلويًا أمثل لقياس الشخصیةء وإنما ينبغى النظر إلى 
كل من هذه الأساليب نظرة فاحصة ناقدة» وانتقاء ما يناسب الغرض من الاختبارء وفيم 
تُستخدم نتائجه . فاختبارات ومقاييس الشخصية تستخدم فى العديد من امھت 
الكلينيكية» والإرشاد والعلاج النفسى» وانتقاء الأفرادء وتقويم البرامجء كما تستخدم 
فى الأغراض البحثية والتحقق من صحة الفروض المتعلقة بشخصية الأفراد» والعلاقات 
بين متغيرات الشخصية» والمتغيرات الأخرى المتعلقة el SUL‏ والإدراك» والميول 
وغيرها. 
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وعلى الرغم من أن الأساليب المختلفة لقياس الشخصية تقدم معلومات 
ونؤشرات ملا عن طيعه وتظيم ا إلا أن التفسيرات المستمدة من ای Lene‏ 
ينبغى أن تضم إلى البيانات التى يتم جمعها باستخدام الآساليب الآخری؛ وكذلك إلى 
البيانات المستمدة من اختبارات التسحصيلء» والذكاء» والاستعدادات الخاصة ٠‏ والميول 
والاتجاهات التى ناقشناها فى الفصول السابقة من أجل فهم أفضل لشخصية الفرد. 
والتنبؤ بسلوكه المستقبلى . فالشخصية الإنسانية تعد Gla;‏ مفتوحًا Open System‏ 
تتفاعل فيه المكونات المعرفية والوجدانية والمزاجية وغيرهاء كما تتفاعل مع المتغيرات 
البيئية وتستأثر بها بدرجة كبيرة كما تؤثر فيهاء مما يؤدى إلى تباین ملحوظ فى سلوك 
الأفراد ومدى تكيفهم مع أنفسهم ومع بیئتھم المحيطة بهم . 





توجهات معاصرة فى القياس 
والتقويم التريوى والنفسى 
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الفصل الرايح عشر 
| بهم التطورات النظرية المعاصرة | 


٭ مقدمة 
أولا: نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية 
٭ نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية من منظور تاریخی 
٭ الأنواع الرئيسة لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
٭ الأساس المنطقى لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
* تصنيف نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
٭ مفهوم المنحنى الممیز للمفردة (ICC)‏ 
# النماذج الاستاتيكية اللوغاريتمية أحادية البعد 
* نموذج راش 
٭ نموذج البارامترين 
٭ نموذج البارامترات الثلاثة 
٭ مزايا وعيوب نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
ثانيًا : نظرية الثبات متعدد الأوجه 
at‏ بعض أوجه قصور المفهوم الكلاسيكى LU‏ والصدق 
* بعض المفاهيم الأساسية لنظرية إمكانية التعميم 
ae‏ دراسات إمكانية التعميم 
٭ دراسات القرارات 
٭ تحديد النطاقات الشاملة فى دراسات إمكانية التعميم 
* تحليل مكونات التباين فى دراسات إمكانية التعميم 
٭ العلاقة بين نظرية إمكانية التعميم ونظرية الصدق 
* صدق التكوين الفرضى من منظور نظرية إمكانية التعميم 
BL‏ إسهام علم النفس المعرفی فى تطوير أساليب القياس والتقويم 
٭ علاقة النظرية المعرفية بالعملية الاختبارية 
٭ تصميم الاختبارات فى ضوء النظرية المعرفية 
dos k‏ 





مقدمة : 

عرضنا فى الأبواب الثلاثة السابقة الأسس النظرية وأهم الجوانب النطبيقيه 
المعرفية والوجدانية والشخصية للقياس والتقويم التربوى والنفسى» ولاحظنا مدى تعدد 
وتنوع أدوات قياس هذه الجوانب. وثراء الأساليب التى يمكن استخدامها فى هدا 
المجال الحيوى الإنسانى» وتطبيقاتها فی مختلف مجالات تقويم الأفراد والبرامج 
التربوية والنفسية والتدريبية والمهنية. وسوف نتناول بإيجاز فى هذا الباب بعض أهم 
التطورات المعاصرة المتعلقة بالأسس النظرية» وأساليب ely‏ الاختبارات والمقاييس 
التربویة والنفسية وتحليل وتفسیر البيانات المستمدة منهاء وماترتب على ذلك من 
توجّهات جديدة فى استخدامات هذه الاختبارات والمقاييس وتطبيقاتها المتنوعة . 

فالذى يطلع على أدبيات القياس المعاصر يلاحظ بوضوح إسهام التطورات 
التكنولوجية إسهاما كبيرا فى تقدم علم القياس والتقويم التربوى والنفسى الذى أدى 
بدوره إلى إعادة النظر فى النظريات والنماذج السيكومترية المتعارف عليهاء وتطوير 
نماذج ونظريات معاصرة للتغلب على كثير من المشكلات المتعلقة ببناء الاختبارات 
والمقاييس فى الجوانب المختلفة للسلوك الإنسانى» بما يجعلها أكثر مرونة وملاءمة 
لطبيعة الظواهر السلوکیة . 

وبالطبع يصعب تناول أو توضيح جميع جوانب القياس والتقويم التى شملها 
التطور فى هذا الباب» إذ إن كلا منها ينبغى أن يفرد له عدة مجلدات» ولکننا سوف 
نلقى الضوء على بعض أهم هذه التطورات التى تجعل الدارس والباحث والممارس أكثر 
استبصارا فى بنائه أو انتقائه أو استخدامه لأدوات القياس والتقويم التربوى والنفسى 
والاجتماعی» بحيث يمكنه الرجوع إلى مور المتخصصة التى تناولت هذه 
التطورات. وسوف نتناول فى هذا الفصل ب بعض أهم التطورات النظرية فى هذا المجال: 
ونوضح بعض القضایا والتوجهات المتعلقة بتطبيقاتها فى الفصل الخامس عشر. 

ومن أهم التطورات المعاصرة التى سوف نلقى عليها الضوء فى هذا الفصل 
نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية (IRT)‏ و Item Response‏ ء ونظرية الثبات 
متعدد الأوجه «Generalizability Theory‏ وبعض إسهامات علم النفس المعرفی فى 
تطوير أساليب القياس والتقويم. ويرجع اختيارنا لهذه الموضوعات إلى أهميتها 
واستخداماتھا المتعددة فى مختلف المجالات التطبيقية فى وقتنا الحاضر. 
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أولا: نظرية الإستجابة للمفردة الاختبارية 
Hem Response Theory (IRT)‏ 

اعتمدت الاختبارات والمقاييس التى أوضحناها فى البابين الثانى والثالث فى 
أساليب بنائها وتحلیل مفرداتها على أسس ومبادئ النظرية الكلاسيكية للاختبارات 
.Classical Test Theory (CTT)‏ وقد أوضحنا بعض هذه الأسس والمبادئ فى الباب 
الأولء وأوضح كل من جاليكسان )1950 (Gulliksen,‏ فى abs‏ نظرية الاختبارات 
العقلية «Theory of Mental Measurement‏ وجيزلى (1964 (Ghiselli,‏ فى کتابه 
نظرية القياس النفسى Theory of psychological Measurement‏ « وماجنسون 
(Magnusson, 1966)‏ فى كتابه ¿Test Theory‏ ونائلى )1987 (Nunnally,‏ فى ats‏ 
النظرية السيكومتر 4 Psychometric Theory‏ — أسس ومبادئ هذه النظرية بالتفصیل فى 
مجال الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار .)NR15(‏ 

ويعتمد انتقاء مفردات هذه الاختبارات فى إطار هذه النظرية على نتائج بعض 
الإحصاءات المتعلقة بمايلى: 

)١(‏ تجانس مفردات الاختيار :Item Homogeneity‏ ونقصد بذلك أن 
الأفراد الذين يجيبون إجابة صحيحة عن إحدى مفردات اختبار يميلون إلى أن يجيبوا 
إجابة صحيحة عن بقية مفرداته» وبذلك يحصل كل منهم على درجة مرتفعة فى 
الاختبارء ويحدث العكس بالنسبة للأفراد الذين يجيبون إجابة خطأ عن إحدى 
المفردات . ويطلق على مقياس تجانس المفردات اسم «معامل التمييز Discrimination‏ 
c index‏ الذى يمكن الحصول على قيمته باستخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل 
سن درجات الأفراد على المفردات ودرجاتهم الكلية فى الاختبار. 

)٢(‏ الاتساق الداخلى للاختيار Internal Consistency‏ : ونقصد بذلك أن 
يكون احتمال إجابة فرد إجابة صحيحة عن إحدى مفردات اختبار دالة مطردة لموقع 
الفرد على متصل السمة أو القدرة التى يقيسها الاختيار. فإذا كان نمط إجابات الأفراد 
الذين يحتلون_نفس الموقع على هذا المتصل عن جميع مفردات الاختبار متشابها. 
يمكن الحصول على معاملات الاتساق الداخلی باستخدام معامل كيودر ‏ ريتشاردسود 
Kuder - Richardson‏ الصورتين cy.‏ ۱ء أو معامل ألفا لكرونباك. 

(Y)‏ صعوية مفردات الاختبار :Item Difficulty‏ وتقدّر بنسبة عدد الأفراد 
الذین یجیبون إجابة صحيحة عن مفردة معينة من مفردات الاختبار . 
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)£( التشتت الأقصی لتوزيع درجات الاختيار ‘Maximal Dispersion‏ 
ونقصد بذلك أن توزيع درجات الأفراد على متصل السمة أو القدرة التى يقيسها الاختبار 
يتخذ شکل es‏ ا لذلك يعتنى بانتقاء المفردات التسى تتراوح قيم معامل 
صعوبتھا بين ٠ ٠‏ لكى یکون انتشار الدرجات أكبر مايمكن. ويعد هذا 
الشرط قيدا on cS‏ الکلاسب کیة للاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار على 
توزيع الدرجات. وقد ناقشنا هذه الإحصاءات فى الفصول الأربعة الأخيرة من الباب 
الأول. 

ولكن ما المشكلات المتعلقة بالاختبارات التى يتم بناؤها فى إطار هذه النظرية؟ 

إن المشكلة الرئيسة هى أن جميع الخصائص السيكومترية للاختبارات التى أشرنا 
إليها تعتمد على خصائص عينة الأفراد coll‏ يجرى عليها الاختباں وعلى خصائص عینة 
المفردات التى يشتمل عليها الاختبار مما يؤدى إلى نظام قياس نفسى وتربوى غير 

فمعاملات صعوبة المفردات تتذبذب وتتغير بتغير سمات أو قدرات أفراد العينة 
المراد اختبارهاء وقياس سمات أو قدرات الأفراد تتذبذب وتتغير بتغير صعوبة مفردات 
الاختبارء وثبات الدرجات المستمدة من الاختبار تتذبذب وتتغير بتغير مستوى وانتشار 
سمات أو قدرات عينة الأفراد» والدرجات المستمدة من هذه الاختبارات لايكون لها 
معنى أو دلالة فى ذاتھاء إذ يختلف معنى الدرجة باختلاف سهولة أو صعوبة مفردات 
الاختبار» وباختلاف ضيق أو اتساع مدى الاختبار. لذلك إذا اُردنا المقارنة بين مستويى 
أداء فردين» أو مقارنة أداء الفرد نفسه فى موقفين مخصلفینء فإننا يجب أن نستخدم 
الاختبار نفسه فى أى من الحالتين. ولو قمنا ببناء اختيارين یشتملان على نفس العدد 
من المفردات التى تقيس سمة أو قدرة معينة لدى مجموعة من الأفراد» فإن درجة كل 
فرد سوف تختلف باختلاف صعوبة مفردات كل من الاختبارين؛ لذلك يقال أن 
الاختبارات التى تبني بالطرق السيكومترية الكلاسيكية محدودة بعينة المفردات - Item‏ 
04 وبافراد Lyall‏ التى استخدمت فی تقنين الاختبار Sample - bounded‏ . 
وهناك مجموعة أخرى من المشكلات فى هذا الشأن نوجزها فيما يلى: 

)1( مور of‏ لاصیا pods‏ ميا خاي امو روما سم LS‏ دنا 
فى كثير o‏ الأحيان. 

(Y)‏ يفترض أن الدرجات التى يحصل عليها فرد فى مفردات الاختبار یمکن 
جمعها كما لو كانت تمثل ميزانا خطيا oly «Linear Scale‏ المفردات المتعلقة بالمتغير 
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المراد قياسه تحمل المعنى نفسه لدى جميع المختبرين. والحقيقة أن هذا الميزان يكون 
منحنياء فالفرق الثابت بين درجتين من درجات الاختبار يختلف معناه بالنسبة لدرجة 
السمة أو القدرة المقاسة بحسب موقع الدرجات على متصل السمة أو القدرة. 

ibs ض أن درجات الاختبار التى تمثل السمة أو القدرة المقاسة دالة‎ ay (w) 
بمعنى أنه كلما زادت درجة الفرد فى الاختبار» دل‎ «Monotone Function دة‎ ‘la 
ذلك على زيادة مقدار السمة أو القدرة لديه. غير أننا نلاحظ أن بعض الأفراد من ذوى‎ 
القدرات المرتفعة يحصلون أحيانا على درجات منخفضة فى الاختبارات» ورہما يحدث‎ 
العكس بالنسية لذوى القدرات المنخفضة.‎ 

2 ( تغير تكوين الاختبار بمرور الزمن Test Monolithic Structure‏ . ونعنى 
بذلك أن تكوين ومعنى مفردات الاختبار يتغير من رمن إلى آخر بالنسبة لمسجموعات 
الأفراد التی wef‏ لها الاختبار. Gy BIG‏ البيئية تتغير» والمواقف الاختبارية ليست دائما 
مقننةء وحذف أو تغيير GT‏ مفردة من مفردات الاختبار يؤدى إلى تغير فى درجات 
الأفراد بطريقة يصعب التنبؤ بهاء وبذلك يصبح الاختار أداة قياس وحيلة. وعندما 
يتبين قصوره وعدم جدوى استخدامه بسبب الشك فى صدق البيانات المستمدة (aie‏ 
وقدم معاييره؛ يستبعد الاختبار ويحل محله اختبار مقنن آخر حتى تدور عليه الدورة 
وهكذا. 

ولقد حاول علماء القياس التغلب على هذه المشكلات وغيرهاء وتطوير نظم 
القياس النفسى والتربوى. فعملية القياس هى نتاج تفاعل بين الأشياء أو الخصائص 
المراد قياسها وبين أدوات القیاس. ونتائج القياس يجب أن تكون مستقلة عن أداة 
القياس المستخدمة . ويرى علماء القياس المعاصرين,6]082[طتصة]] :1984 (DeGruijter,‏ 

Lord, 1980: Samejima, 1974; Wright, 1983)‏ :1978 أن بناء نظام موضوعی 
لتحويل الملاحظات إلى قياسات يتطلب أن تتحرر تداريج أدوات القياس من خصائص 
الأشياء التى تقيسها هذه الأدوات oly Object - Free Instrument Calibration‏ 
يتحرر قياس الخصائص أو الأشياء من خصائص أدوات القياس التى استخدمت فى هذا 
القياس Instrument - Free Object Measurement‏ . 

وهذا يتطلب of‏ يشترك کل من قياس الفرد Person Measurement‏ وتعيير 
المفردات Item Calibration‏ فی وحدة قياس ثابتة على مدى متصل المتغير. أى يكو 
تدريج هذا المتصل خطيا (مستقيما) ووحداته متساوية. 
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وبذلك يسمح هذا النظام بتعميم القياسات خارج حدود الأداة التى أجرى بها 
القياس» كما يسمح بالموازنة بين خصائص الأشياء المراد قياسها بأدوات قياس متشابهة 
ولكن غير متطابقة» ويمكننا من ضم أو تجزئة أدوات القياس بحيث تناسب متطلبات 
قياس جديدة كما هو الحال فى القياس الفيزيائى. فالنظرية الكلاسيكية للاختبارات 
تؤدى إلى بناء اختبارات غير مرنة Traditional Fixed Tests‏ ء بينما وجه علماء القياس 
جهودهم نحو بناء نظام قياس موضوعى يركز على المفردة الاختبارية ذاتها Individual‏ 
Item‏ ولیس على الاختبار ككل . وهذا النظام يسمح بإضافة مفردات أخرى إلى الاختبار 
أو حذف بعضها دون أن يتأثر الاختبار ككل. وهذا يعنى ely‏ اختبارات مرنة Flexible‏ 
Tests‏ أى يمكن أن يكون الاختبار قصيرا أو مفرداته كثيرة» أو ضيق المدى أو 
متسعاء أو يتميز بالصعوبة أو السهولة ومع هذا يظل نظام تعييره أو تداريجه مستقرا. 

وقد أدت هذه الجهود إلى تطوير نظرية معاصرة فى القياس النفسى والتربوى 
أطلق عليها نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية Item Response Theory ART)‏ « 
وكان يطلق عليها من قبل نظرية السمات الكامنة Latent Trait Theory (LTT)‏ « 
ويندرج تحتها مجموعة من النماذج تعرف باسم نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
Item Response 15‏ . 

فهذه النماذج تسمح بالقياس الموضوعى الذى أشرنا إليەء كما يمكن باستخدامها 
مواجهة كثير من مشكلات القياس النظرية والتطبيقية التى عجزت عن مواجهتها النظرية 
الكلاسيكية . 

نظرية الإستجابة للمفردة الاختباریة مو منظور تاريخى: 

يرجع الفضل فى تقديم أسس نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية للمهتمين 
بالقياس النفسى والتربوى إلى لورد )1953 ,1952 (Lord,‏ .وقد تطورت هذه النظرية 
ومايتعلق بها من نماذج سيكومترية منذ ذلك الوقت بهدوء وثبات» وظلت أعمال لورد 
8 وغيره من علماء القياس فى هذا المجال حتی السبعينيات من هذا القرن لايلتفت 
إليها إلا عدد محدود من خبراء القياس فى الولايات المتحدة الأمريكية وبعض الدول 
المتطورة. غير أنه حدث تقدم سريع فى الحركة البحثية والتطبيقية لهذه النظرية ابتداء 
من عام ۱۹۱۸ء وهو العام الذى نشر فيه لورد Lord‏ كتابه «النظريات الإحصائية 
لدرجات الاختبارات العقلية «Statistical Theories of Mental Test Scores‏ 
Lord, 1968)‏ )ء GA‏ جمع بين غلافية لأول مرة أسس النظرية السيكومترية 
الكلاسيكية» وأسس نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية . 





وقد اهتم جورج راش G. Rasch‏ وهو tof‏ علماء الرياضيات والإحصاء بجامعة 
كوبنهاجن بالدنمارك بالقياس النفسى منذ عام ٠ ۱۹٤١‏ وتوصل إلى نموذج سيكومترى 
يمكن أن يندرج تحت نظرية الإستجابة للمفردة الاختبارية» ويعرف بنموذج راش 
Rasch Model‏ واشتغل بالإحصاء الرياضى والإحصاء الحيرى Biometrics‏ منذ ذلك 
الوقت. 

وقد قام راش بزيارة الولايات المتحدة الأمريكية عام ۱۹١۷‏ للمشاركة فی تأسيس 
مجتمع القياس الحيوى . وأثناء زيارته لجامعة شيكاغو قابل سافج J. Savage‏ وهو Jol‏ 
علماء الا حصاء البارزين akg‏ الجامعة حیث دعاه لتكرار زيارة الجامعة عام + 143 لكى 
ويلقى عدة محاضرات فی هذا المجال. وقدم راش العدید من الأوراق منذ عام ۱۹٦١‏ 
حول القياس الموضوعى وبخاصة ورقته حول ١‏ القوانين العامة ومعنى القياس فى علم 
النفس» الذى قدمها فى مؤتمر الإحصاء الرياضى بجامعة كاليفورنيا عام ۱٦۱۹ء‏ وورقته 
«تحليل المفردات الذى يأحذ الفروق الفردية بعين الاعتبار» عام ۱۹١١‏ . وقد التقى 
راش بعالم النفس بنجامين رايت Wright‏ .8 بجامعة شيكاغو عام ۱۹٦۰‏ وقدمه لهذا 
الفكر السيكومتري الجديد الذى يتبناه رايت wright‏ بعد ذلك. وقدم ورقة حوله عام 
۷ بعنوان #تغيير الاختبار وقياس الأفراد متحررا من العيئة»» وتلى ذلك نشاط بحثى 
كبير قامت به جامعة شيكاغو بإشرافه استنادا إلى النموذج السيكومترى الذى توصل إليه 
جورج راش مستقلا عن نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية الأخرى التى توصل إليها 
بيرنبوم «Birnbaum‏ ولورد Lord‏ فى الولايات المتحدة الأمريكية» والنماذج الأخرى 
التى توصل إليها بعض خبراء القياس فى استراليا ونيوزيلندة. غير أنه يرجع الفضل فى 
انتشار هذه النماذؤجء وبخاصة تموذج راش وتوسیع مجالات تطبيقاته واستخداماته إلى 
كل من رايت «Wright‏ وهامبلتون «Hambleton‏ وشوبين -Choppin‏ 

وتنال هذه النماذج فى وقتنا الحاضر اهتماما بحثيا كبيرا يمكن ملاحظته بوضوح 
فى أدبيات القياس النفسى والتربوى المعاصر. وتحاول هذه البحوث التغلب على العديد 
من المشکلات المتعلقة بتقدیر بارامتراتها وتقييم حسن مطابقة البيانات لهذه النماذج» 
وإمكانية استخدامها عندما تكون المتغيرات التی تقيسها الاختبارات متعددة الأبعادء 

ويرجع سبب عدم انتشار مبادئ وأسس هذه النظرية المعاصرة انتشارا واسعا إلى 
عدة أسباب نذکر منھا: 
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fb (1)‏ هذه النظرية فرعا معقدًا من فروع نظرية الاختبارات» واستيعاب 
البحوث السيكومترية التى تجرى فى هذا المجال وتُنشّر فی الدوريات العلمية 
المتخصصة يحتاج إلى قدر كبير من الرياضيات العالية» والإحصاء متعدد المتغيرات. 
لمنظرى القیساس؛ وليس للذين سيقومون بتطبيقه فى بناء الاختبارات وتحليل وتفسير 
نتائجهاء وفی غير ذلك من التطبيقات السيكلوجية والتربویة . 

(Y)‏ لم يكن هناك برامج حاسوب فعالة ومناسبة لتقدیر بارامترات نماذج السمات 
الكامنة التى تتضمنها هذه النظرية. 

٤رت‏ سفق بعش قرو قاع Sale‏ با النظرية فى البسيانانتة 
الفعلية المسخمدة من الاختبارات العقلية والتحصيلية . 

لذلك اتجه علماء القياس فى الآونة الأخيرة إلى مواجهة هذه الصعوبات مواجهة 
إيجابية» حيث أجريت كثير من الدراسات لتحويل هذه النماذج من الجانب السيكومترى 
النظرى البحت إلى الجانب العملى التطبیقی وتبسيطها حتى يتمكن المهتمون بالتطبيق 
من استخدامها دون عناء. وأعدت كثير من برامج الحاسوب التى يمكن الاستعانة بها 
فى تقدير بارامترات هذه النماذج . (Mislevy & Bock, 1985; Wingersky, Barton‏ 
Lord, 1982; Wright & Mead, 1975)‏ & 

ونتيجة لهذه التطورات اتجهت كثير من المؤسسات والهيئات الأمريكية المستولة 
عن إعداد الاختبارات ونشرها إلى استخدام هذه النماذج فى تصميم ويناء مختلف أنواع 
الاختبارات والمقاييس العقلية والتحصيلية» وموازين التقدير» ومقاييس الاتجاهات . 

كما استعانت بها إدارات التقويم التربوى بمختلف الولايات فى إعداد الاختبارات 
الصفية فی المواد الدراسية المختلفة. وحذت بعضصس دول العالم مثل كندا » وانجلتراء 
واسترالياء ونيوزيلنده» حذو الولايات المتحدة الأمريكية فى هذا الشأن. 

الأنواع الرئيسة لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية: 

تهدف نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية لتحديد علاقة بين أداء الفرد فى 
اختبار معين» وهو مايمكن ملاحظته ملاحظة ci pile‏ وبين السمات أو القدرات التى 
TE‏ وراء هذا الأداء وتفسره. وبالطبع تختلف السمات الكامنة Latent Traits‏ 
باختلاف مايقيسه الاختبار. فالسمة الكامنة التى تنطوى عليها استجابات الأفراد لاختبار 
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فهم معانى الكلمات مشلا تختلف عن تلك التى تنطوى عليها استجاباتهم gins‏ 
العمليات الحسابيةء أو اخمتبار الإدراك المكانى. وتعد هذه النماذج دوال رياضية 
احتمالية تختلف باختلاف عدد بارامتراتها أو مکوناتھا۔ 

وتنقسم هذه النماذج إلى مجموعتين رئيستين كما يلى: 

التماذج الاستاتيكية ٤ Models‏ وتهتم هذه النماذج بالقياس فی وقت 
معینء كما تهتم بتحديد العمليات التى ينطوى عليها الأداء فی الاختبارات التربوية 
والنفسية. فمثلا يمكن نمذجة الأداء فى اختبار للاستعداد الدراسى أو التحصيل بواسطة 
هذا النوع من النماذج. ومن أمثلة هذه النماذج نماذج راش» ونموذج tong)‏ ونموذج 
بيرنبوم وغيرها. 

التماذج الديتاميكية Dynamic Models‏ : وتهتم هذه النماذج بمشكلة قياس 
التحسن أو التغير الذى يحدث فى السمات النامية المختلفة فى فترات زمنية متباعدة. 
وبعض هذه النماذج يعتبر التغير النمائی عملية تدريجية» أى أن التغير (fare‏ بینما 
يعتبر البعض الآخسر أن هذا التغير انتقالی من حالة إلى أخرىء أى تغير منفصل٠‏ مثل 
الانتقال من حالة عدم التمكن إلى حالة التمكن فى الاختبارات مرجعية المحك. 
وتركزت غالبية هذه النماذج على الحالة الأولى» مثل نموذج بوك )1972 (Bock,‏ الذى 
يتعلق بمنحنيات قياس التحصيل فى ضوء نموذج بيرنبوم الاستاتيكى. أما نموذج فيشر 
(Fischer, 1973)‏ فقد اعتمد على نموذج راش . 

ويرى أصحاب YS‏ من نوعى النماذج أن النماذج الكلاسيكية فی ely‏ الاختبارات 
(CTM)‏ تناسب قياس المتغيرات الناجمة عن ملاحظات أو أحكام منفردة Single‏ 
«Measurement‏ مثل تقدير المعلم لطالب فى سمة معينة أو قياس الطول أو الوزن» 
ولكن يصعب تطبيقها فى حالة المتغيرات الناجمة عن قياسات مركبة Composite‏ 
Measurement‏ من ملاحظات متعددة غير متكافئة» مثل المجموع الموزون لدرجات 
مجموعة من المفردات يشتمل عليها اختبار معين. فهذه المفردات تكون عادة متباينة فى 
صعوبتها وصدقها فى قياس السمة أو السمات التى يفترض أنها تنطوى عليها. ونماذج 
الاستجابة للمفردة الاختباریة (IRM)‏ تطبق بدرجة أفضل فى هذه الحالة. 

ولكن بعد تكوين «المتغير! فى الحالة الثانية بطريقة مناسبة يصبح متغيرا من 
الحالة الأولى» وهنا يمكن استخدام النماذج الكلاسيكية. 
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الأساس المنطقى لنماذج الاستجابة للمفردة الإاختبارية: 

يمكن إيجار الفكرة الأساسية لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية فى أن هذه 
النماذج تحاول اشتقاق قياسات أو قيم تقديرية للسمة أو السمات التى تنطوى عليها 
مجموعة من الاستجابات لمجموعة من المفردات الاختبارية. وهذه القياسات تتمیز 
بخصائص تفسيرية تتخطى حدود المجموع المورون لدرجات الاصتبار. أى أن هذه 
النماذج تفسر استجابة الفرد للمفردة الاختبارية التى تنطوی على السمة التی تقيسها هذه 
المفردة. وعادة يفترض أن السمة المقاسة هى قدرة معینةء أو خاصة من خصائص الفرد 
الذى يختبر بها. بحيث إنه توجد علاقة منتظمة بين مستويات السمة المقاسة لدى أفراد 
مختلفين وبين احتمالات الاستجابة الصحيحة لمفردات مختلفة. 

لذلك فإن هذه النماذج تعد نماذج إحصمالیة «Probabilistic Models‏ وتستند 
جميعها إلى دالة الترجيح اللوغاريتمى Logistic Function‏ بدلا من دالة الكثافة 
الاحتمالية الاعتدالية Normal Density Function‏ التى تعتمد عليها النماذج 
الكلاسيكية التى استند إليها جميع الاخمتبارات والمقاييس التى أوضحناها فى البابين 
الثانى والثالث. كما تستند إلى فروض تختلف عن فروض هذه النماذج الأخيرة سوف 
نوضحها بعد قليل. ۱ 

تصنيف نماذج الإستجابة للمغردة الاختبارية: 
للمتغیرات التی پتضمنھا اللموذج› والتى يرى أصحاب هذه النماذج أنها تلعب دورا فى 
الاستجابة للمفردة الاختبارية. غير أنه يمكن تصنيف هله النماذج فى ضوء محكات 
آربعة هى : : 

, Response Level مستوى الاستجابة‎ (i) 

(ب) التركيب البارامتری Parametric Structure‏ . 

. Statistical Assumptions الفرضيات الإحصائية‎ (>) 

. Latent Space Dimensionality أبعاد الفضاء الكامن‎ (>) 

ويقترح المؤلف التصنیف التالى الذى يوضحه الشكل التخطيطى :)١  ١5(‏ 
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نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
IRMS‏ 
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. شكل )١  ١4(‏ يوضح تصنیف معترح للنوعين الرئيسين poled‏ الاستجابة للمفردة الاختبارية 


ويعتمد تصنيف نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية الموضح بشكل )١ VE)‏ على آربعة 
محكات کالتالی : 





)١(‏ مستوى الاستجاية: ويعد أهم المحكات التصنيفية لهذا النوع من النماذجء 
لأنه يتعلق بطبيعة البيانات المراد تحليلها. ويمكن التمييز بين ثلاثة مستويات للاستجابة 
لمفردات الاختبارات والمقاييس: 

(I)‏ مستوى الاستجابة الثنائية :Dichotomous Response Level‏ ونقصد بذلك 
أن تكون الاستجابة إما صحيحة أو خطأء ويحدث ذلك عندما تكون مفردة الاختبار من 
نوع الاختيار من متعددء أو الصواب أو الخطأء أو ماشابه ذلك. غير أنه إذا كانت 
الاستجابة المحتملة لنوع ما من أنواع المفردات أكثر من استجابتين» فإنه يمكن اختزالها 
إلى استجابة ثنائية. وكثير من الاختبارات العقلية والتحصيلية تتطلب هذا المستوى من 
الاستجابة . 

(ب) مستوى الاستحابهة” المتعددة :Polytomous Response‏ وهنا لانستطيع 
اختزال الاستجابة إلى قسمين كما سبق أن أشرناء فالاستجابة فى هذا المستوى تشتمل 
على عدة أقسام , ومثال ذلك الاستسجابة على بعض الاستبيانات» وموازين edad‏ 
ومقاييس الشخصیةء وأسئلة المقال فى اختبارات التحصيل . 

(ج) مستوى الاستحابة المتصلة :Continuous Response Level‏ وفى هذا 
المستوى يفترض أن عدد أقسام الاستجابة لانهائى. وهذا النمط من الاستجابات يتطلب 
أنواعا من مفردات الاختبار تختلف اختلاقًا ملحوظًا عن تلك التى تتطلبها كل من 
الاستجابات الثنائية والمتعددة. ويفيد النموذج المتعلق بهذا المستوى من الاستجابة 
عندما يطلب من الفرد مثلا الحكم على صحة قضايا معينة حكما احتماليا ذاتيا. 

(۲) التركيب البارامترى: ونقصد بذلك عدد وطبيعة بارامترات كل من هذه 
النماذج الاستاتيكية. وهذه البارامترات تتعلق بالافتراضات الخاصة بالعمليات 
السيكلوجية التى تنطوى عليها استجابات الفرد لمفردة اختبار . 

وتوجد فى الوقت الحالى ثلاثة نماذج من النوع الثنائی الذى أشرنا إليه تختلف 
فى عدد بارامتراتها. فهناك اللموذج أحادى البارامتر الڈی يعرف باسم نموذج راش 
Rasch Model (RM)‏ وهو ينطبق على البيانات الم ۔تمدة من الاختبارات إذا اختلفت 
مفردات كل منها فى الصعوبة فقط. وبذلك توصف المفردة ببارامتر واحد هو بارامتر 
الصعوبة. وكذلك نماذجه المنبشقة عنه الموضحة بشكل )١ VE)‏ . وهناك النموذج 
ثنائى البارامتر Two - Parameters Model (LTPM)‏ الذى ينسب إلى لورد (Lord,‏ 
(1968ء وهو ينطبق على البيانات المستمدة من الاختبارات التى تختلف مفرداتها فی 
كل من الصعوبة والتمييزء وبذلك توصف المفردة ببارامترين . 
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وقد أضاف بيرنبوم )1968 (Birnbaum,‏ بارامتراً BU‏ إلى نموذج لورد يتعلق 
بإمكانية التوصل إلى الإجابة الصحيحة عن مفردة اختبار عن طريق التخمين العشوائى» 
أى بارامتر التخمين» أو مايعرف ببارامتر الخط التقاربى الأدنى Lower Asymptote‏ 
Parameter‏ . وبذلك يكون لدينا نموذج ثلاثى البارامتر Three - Parameter Model‏ 
(BTHPM)‏ . وسوف نتناول هذه النماذج الثلاثة بمزيد من التفصيل بعد قليل. 

كما يوجد نموذجان من النوع المتعدد الاستجابة: أحدهما النموذج متدرج 
الاستجابة «Graded-Response Model‏ والآخر النموذج نوعى الاستجابة Nominal-‏ 
Response Model‏ . 


وينطبق النموذج الأول عندما تكون الاستجابات المختلفة مرتبةء ويكون لکل 
قسم من أقسام الاستجابة لمفردة نفس القدر من التمييز. ويمكن أن يحدث ذلك عندما 
تنطوى الاستجابة على عملية مرحلية أو تجمعية. وعندئذ يستخدم النموذج المتدرج 
الاستجابة فى التنبؤ بالاستجابة المحتملة للفرد التى تتسق مع مستواه النمائى. ومثال 
ذلك الاستجابات على استبيانات النمو الخلقى الذى يفترض أنه يحدث من خلال 
مراحل متتابعة مرتبة أثناء نمو الأطفال. أما فى حالة النموذج الثانى لاتكون الاستجابات 
مرتبة» ولايفترض وجود تتابع مرحلى تنطوى عليه الاستجابة. أى أن ميزان الاستجابة 
لايكون رتبياء بل اسميا أقسامه شاملة ومتنافية مثنى مثنى» كما أنه لايفترض فى هذه 
الحالة أن يكون لكل قسم من أقسام الاستجابة القدر نفسه من التمييز . 

(۳) الفرضيات الإحصائية: تتعلق بطبيعة توزيع البواقى Residuals‏ ونقصد 
بذلك الأخطاء الناجمة of‏ عدم مطابقة البيانات لأحد هذه النماذج. فإذا كان توزیع 
البواقى اعتدالیا Normal‏ تستخدم النماذج الكلاسيكية المعتادة» أما إذا كان التوزيع 
لوغاريتميا Logistic‏ تستخدم نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية. 

ومن الجدير SUL‏ أن هذين النوعين من التوزيعات يمثلان أيضا 017 
الرياضيتين لما ly‏ عليه «المتحنى المميز للمفردة Item Characteristic Curve‏ 
(ICC)‏ الذى يعد من المفاهيم الأساسية فى هذه النظرية المعاصرة. 

)٤(‏ أبعاد القضاء الكامن: يمكن التمييز بين نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
فى ضوء أبعاد الفضاء الکامن Latent Space‏ للاستجابة . فمعظم النماذج الموضحة 
بشكل ۱١(‏ ۔ )١‏ تفترض وجود سمة أو قدرة واحدة تفسة أداء الفرد فى الاخستبار؛ 
لذلك تسمى نماذج أحادية البعد  Unidimensional Models‏ ومن أمثلتها نموذج 
جتمان التراكمى Gutman Cumulative Model (GCM)‏ الذى سبق أن أوضحناه فى 
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الفصل الثانى عشرء وكذلك نموذج لازرسفلد للفعات الكامنة Lazarsteld Latent‏ 
lds Class Model (LLCM)‏ سب النماذج التحديدية Deterministic Models‏ 
وليست احتمالية. آما نماذج راش والنموذج ثنائى اليارامت, ee eee‏ الباراسر 
تعد نماذج احتمالية أحادية البعد. وهناك نماذج أخحرى يفترض أن آداء الفرد فى 
الاختبار يمكن أن ينطوى على سمات أو قدرات متعددة وليست سمة واحدة. لذلك 
تسمى نماذج متعددة الأبعاد Multidimensional Models (MM)‏ . ويقوم خبراء 
القياس بإجراء دراسات وبحوث متعددة لتوسيع نموذج راش بحيث يمكن استخدامه فى 
تصميم الاختبارات متعددة الأبعاد وتحليل مفرداتها وبخاصة فى مجال قياس القدرات. 
كما توجد نماذج آخری لم يكتمل بناؤهاء كما لم تتحدد فرضياتها الإحصائية تحديدا 
دقيقا لأنها لاتزال موضع البحث والتجريب )1980 Whitely,‏ ) . لذلك op‏ النماذج 
أحادية البعد هى الشائعة الاستخدام فى القیاس النفسى والتربوى فی وقتنا الحاضر . 


مفهوم المنحنى المميز للمفردة (ICC)‏ 

يعد مفهوم المنحنى المميز للمفردة من المفاهيم المهمة فی نماذج الاستجابة 
للمفردة الاختبارية التى تتناول سمة كامنة متصلة يتم قياسها بمفردات اختبارية من النوع 
الثنائى (أى تتطلب إجابة صحيحة أو إجابة خطأ). ويمثل هذا المنحنى بدالة رياضية 
تربط بين احتمال نجاح الفرد فى إجابة المفردةء وبين السمة أو القدرة التی تقيسها 
مجموعة مفردات أو يقيسها اختبار معين. أى أنها دالة انحدار درجة المفردة على السمة 
الكامنة التی يقيسها الاختبارء وهذه الدالة غير خطية Non - Linear‏ . ويمكن التمییز 
E E a‏ حيث إن هذه الصيغة 
تمثل النموذج تمثيلا رياضيا. 

ويمكن أن يتضح مفهوم المنحنى المميز للمفردة إذا أجرينا مقارنة بين كل من 
النظرية الكلاسيكية للاختبارات ونظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية. فكل منهما يعتمد 
على فرضية مؤداها أن موقع الفرد على متصل سمة كامنة معينة يحكم احتمال إجابته 
إجابة صحيحة عن مفردة اختبار يقيس هذه السمةء ولكنهما يختلفان فى كيفية تحديد 
هذا الموقع . وارتباطه باحتمال الإجابة الصحيحة عن المفردة. أى أن ا 
يتعلق بشكل وخصائص الدالة التى تحدد هذا القيد. فالنظرية الكلاسيكية تفترض 
منحنی الدالة المميزة للمفردة لايختلف باختلاف مفردات الاختبارء وتمثل هذه الدالة 
بالمنحنی الاعتدالى التراكمى لمتغير عشوائى. ويفترض فى هذا المنحنى أن احتمال 
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الإجابة الصحيحة عن مفردة اختبارية دالة تزايدية مطردة لموقع الفرد على متصل السمة 
الكامنة . 

ونظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية لاتتفق مع النظرية الكلاسيكية فى افتراضها 
تساوى احتمالات الإجابة الصحيحة عن جميع مفردات الاختبار لفرد ذى قدرة معینة. 
فمن الممكن أن تكون بعض المفردات أكثر صعوبة من غيرها بالنسبة لهذا الفرد؛ لذلك 
فإن احتمال الإجابة الصحيحة عن مجموعة من المفردات يعد دالة لموقع كل من الفرد 
والمفردة على متصل السمة الكامنة التى تقيسها هذه المفردات. أى أن هله النظرية 
تفترض وجود دالة مميزة Characteristic Function‏ تعتمد على موقع الفرد والمفردة 
معا على متصل سمة كامنة معينة» ويتحدد هذا المنحنى أو هذه الدالة إذا علمنا هذا 
الموقع . لذلك يطلق على هذا القياس «القياس المتحد أو المقترن Conjoint‏ 
(Measurement‏ ۔ ولتوضيح ذلك نفترض أن لدينا ثلاث مفردات اختبارية يختلف موقع 
كل منهما على متصل السمة الكامنة كما هو موضح بشكل ١4(‏ ۔ )٢‏ التالی: 


١ 
)١( مفردة‎ 

8ن 

tA (Y) مفردة‎ 

۷ 
احتما 
مفردة (Y)‏ پل 
ES‏ ارد کو de Stee‏ ہے رکز 0 الصحیحة) 
7 ل (س) 

یک 

¥ 

٠١ á 

۲۰۰٢ ۱‏ ا ا ١,۲۴ E‏ ا A‏ كه N E‏ صقر 


متصل السمة الكامئة (س) 
شكل )١- NE)‏ المنحنيات المميزة لثلاث مفردات وفقا لنموذج راش 
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ويتضح من شكل ۱١۷‏ ۔ (Y‏ أن المفردات الثلاث تقع عند النقط 4 ,٠ء AY‏ 
۲٢‏ على متصل السمة الكامنةء فالأفراد الذين يقعون عند إحدى هذه النقط على نفس 
المتصل يكون احتمال إجابتهم إجابة صحيحة عن المفردة المناظرة لنفس 
الموقع 6٠‏ , ۰ . لذلك فإن صعوبة المفردة فى إطار نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
ليست نسبة عدد الأفراد الذين يجيبون عنها إجابة صحيحة كما هو الحال فى النظرية 
الكلاسيكية» وإنما هى النقطة التى على متصل السمة الكامنة التى نتوقع عندها أن يكون 
احتمال إجابة فرد عنها إجابة صحيحة بدون تخمين 1207 

فالفرد الذى يقع عند النقطة ٠,٤‏ على متصل السمة الكامنة يكون احتمال 
إجابته إجابة صحيحة على المفردة ٠ , 2١ )١(‏ بينما لايكون الحال كذلك عند محاولته 
الإجابة عن أى من المفردتين (۲) أو (۳) مثلاء وذلك OY‏ المفردة )١(‏ أقل صعوبة من 
كل من المفردتين (۲)ء (۳) بالنسبة لدرجته فى السمة الكامنة. وهذا يدل أيضا على أن 
المفردات الثلاث تختلف فى تمييزها بين المستويات المختلفة للسمة. فتمييز المفردة 
فى إطار نظرية الاستجابة للمفردة الاخشبارية يختلف أيضا عسن نظيره فى النظرية 
الكلاسيكية. فلكى نحدد معامل تمییز کل من المفردات الثلاث فى شكل (Y)‏ يجب أن 
نرسم خطا أفقيا عند النقطة ٠ , ٥٠‏ على المحور الرأسى التى تناظر الإجابة الصحيحة 
بحيث يقطع المنحنيات المميزة لهذه المفردات. ومعامل تمييز كل مفردة عندئذ هو ميل 
المنحنى المميز لها عند نقطة التقاطع . فإذا نظرنا إلى الشكل نجد أن المفردة )١(‏ أكثر 
تمييزا من المفردة (Y)‏ والمفردة (۲) أكثر تمييزا من المفردة oF)‏ وذلك OY‏ ميل 
المنحنيات الثلائة عند النقط أ ww‏ ج يزيد عن الواحد الصحيح بالنسبة للمفردة .)١(‏ 
ويقل عن الواحد الصحيح بالنسبة للمفردة (۲). فمعامل التمييز المرتفع يدل على أن 
الفرد الذى تفوق سمته الكامنة صعوبة المفردة على نفس متصل السمة يكون احتمال 
إجابته اجابة صحيحة عن هذه المفردة كبيراً » والفرد الذى تقل سمته الكامنة عن 
صعوبة المفردة يكون احتمال إجابته إجابة خطأ عن المفردة كبيرا. ومعامل التمييز 
المنخفض يدل على أن احتمال الإجابة الصحيحة عن المفردة منتظےمء وأن المفردة 
لاتميز جيدا بين مستويات السمة المعينة. 

ومن هذا يتضح أن لكل من النظرية الكلاسيكية للاختبارات» ونظرية الاستجابة 
للمفردة الاختبارية افتراضات مختلفة حول شكل وخصائص الدالة المميزة للمفردة. 
فبينما تفترض النظرية الكلاسيكية أن هذه الدالة تتخذ شكل المنحنى الاعتدالى 
التراكمى» تفترض نظرية الاستجابة للمغردة الاختبارية أن الدالة تتخذ شكل المنحنی 
اللوغاريتمى التراکمی؛ وأن لکل مفردة منحنى خاصا بها يختلف فى البارامترات 
المحددة cad‏ من مثل ذلك الصعوبة والتمييز. 
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النماذج الإستاتيكية اللوغاريتمية أحادية agad‏ 

نظرا لشيوع استخدام النماذج الاستاتيكية أحادية البعد فى تصميم وبناء 
الاختبارات والمقاييس التربویة والنفسية فى وقتنا الحاضر» فسوف ali‏ الضوء على 
بعس أهم هذه النماذج التى أوضحناها فى شكل VE)‏ ت .)١‏ وبالطبع لن j‏ 
هذا الكتاب تناول هذه النماذج بالتفصيل أو عرض صيغها الرياضية نظرا OY‏ كلا منها 
يحتاج إلى أكشر من مجلد. وقد ناقش المؤلف كثيرا من هذه النماذج بمزيد من 
التفصيل فى مؤلفين آخرینء وفى عدد من الدراسات التى أجراها فى هذا المجال. 

‘Rasch Model تموذج راش‎ 


يطلق على هذا النموذج «نموذج البارامتر الواحد Parameter Model‏ - ۱006ء 
وقد اقترحه جورج راش Rasch‏ .6 كما أوضحنا من قبل. ٠‏ ويهتم بتحديد موقع المفردة 
الاختبارية على ميزان صعوبة ج جميع المفردات التى تشكل الاخمتبار (بارامتر 
الصعوبة)» كما يهتم بتدريج eee‏ قدرة الفرد باختبار معين على نفس ميزان تعيير 
المفردات . لذلك يعتمد النموذج على ما يسمى القياس المستحد Conjoint‏ 
Mearurement‏ ويفترض النموذج تساوى جميع مفردات الاختبار فى التمييز بين 
مستويات القدرة المقاسة» وهى فرضية تبدو غير واقعية فى تصميم a‏ 
وبنائهاء كما يفترض النموذج فى أبسط صورة أن تكون القدرة المقاسة أحادية dad‏ أى 
أن جميع مفردات الاختبار التحصيلى Whe‏ تقيس قدرة واحدة مثل القدرة على فهم 
المقروء» أو رسم الأشكال الهندسية. . .إلخء وأن تكون جميع مفردات الاختبار من 
النوع ثنائی الدرجةء مثل مفردات الاختيار من متعدد ذات الإجابة الصحيحة الواحدةء 
وكذلك يفترض النموذج أن الفرد لا يلجأ إلى التخمين العشوائى فى إجابته عن مفردات 
الاختبار. 

ويوجد نموذجان أكثر عمومية ولكنهما ينتميان إلى عائلة نموذج راش فى القياس 
2 بوى والنفسى: أحدهما يسمىانموذج التقدير الق ج ‘Partial Credit Model‏ 
7 امتدادا لنموذج راش ثنائى ie cae ek‏ . ویستخدم هذا النموذج إذا كانت 
الدرجات تقع فى أكثر من قسمین مرتبين Polytomus Scores‏ كما فى درجات أسئلة 
المقال وحل المشكلات» فهنا لا تكون الإجابة إما صحيحة أو Uae‏ وإنما تقدر 
درجات للمعلومات الجزئية المتباينة > والآخر يسمى نموذج راش متعدد الأبعاد 
«Multidimensional Rasch Model‏ ری یستخدم فى حالة فياس الاختبار لأكثر من i‏ 
واحد. 
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نموذج البارامترد ین :Two-parameters Model‏ 


ويسمح بأن تختلف مفردات الاختبار فى صعوبتها وتمييزها وهو ما يلاحظ عادة 
فى ely‏ الاختبارات . إذ من الصعب إيجاد مجموعة من المفردات تمیز بدرجة واحدة بين 
مستويات السمة أو القدرة التى يقيسها اختبار معين» وهو الافتراض الذى اعتمد عليه 
نموذج راش. 

*Three- Parameters Model نموذج البارامترات الثلاخة‎ 

وهو يعرف بنموذج بيرنبوم Birnbaum model‏ فقدأضاف بيرنبوم BU Cab‏ 
وأطلق عليه بارامتر الخط التقاربى Lower Asymptote Line, Jol‏ أو بارامتر التخمين 
Guessing Parameter‏ فيما يتعلق بالمفردات الا ختاریة التى تتطلب الاختيار بين بدائل 
معطاة. وهذا البارامتر يحدد احتمال أن يجيب فرد يفترض أن مستوى قدرته منخفضا 
انخفاضًا لا نهائيّاء ومع هذا يجيب إجابة صحيحة عن غالبية مفردات الامحتبار عن 
طريق التخمين. لذلك تبدو أهمية هذا البارامتر عند مطابقة بیانات مستمدة من 
مجموعات من مفردات الاختبارية من نوع الاختيار من متعدد لهذا النموذج . 

ومن الجدير SUL‏ أن هناك تماذج أخرى انبثقت عن هذه النماذج BH‏ تتعلق 
بتحلیل مفردات موازين التقدير Rating Scales‏ ونموذج الاستجابة الاسمية 
«Nominal Response Model‏ وغوذج البدائل التى تششمل عليها مفردات الا ختیار 
من متعدد cItem Options Model‏ والنموذج رباعى البارامتر Four-parameters‏ 
Model‏ . 

ولكل من النماذج السابقة صيغ رياضية لامجال لذكرها هناء وهذه الصيغ عبارة 
عن دوال رياضية لوغاريتمية احتمالية تربط بين بارامترات النموذج. وتستخدم أساليب 
التحليل العددى Numerical Analysis‏ فى تقدير بارامترات كل موذج» مثل بارامٹر 
صعوبة المفردة» وبارامتر تميبز المفردة» وبارامتر قدرة الفرد» وبارامتر التخمینء وكذلك 
التحقق من حسن مطابقة البيانات للنموذج باستخدام بعض الأساليب الإحصائية. 
ويتطلب تنفيذ هذه الأساليب برامج خاصة للحاسوب. ويوجد فى الوقت ا حاضر عدد 
من برامج الحاسوب المتوافرة التى يمكن باستخدامها التوصل إلى قيم تقديرية لبارامترات 
النموذج الذى يرى الباحث ملاءمته لاختبار أو مقياس معين. ومن أمثلة هذه البرامج 
الشائعة الاستخدام مايلى : 








)١(‏ برنامج RASCAL (WINDOWS)‏ : پجری تحليل سفردات الاختبارات 
باستتخدام نموذج راش» ويعد برنامجا قويا وسهل الاستخدام ويعمل على بيئة النوافذ . 
ويمكن استخدامه فى تعيير مفردات اختبارية يبلغ عددها ۷۵۰ مفردة بدون حد أقصى 
لعدد الأفراد الذين رون بهذه المفردات . 

(Y)‏ برنامج )1.0( RSP‏ : يجرى تحليل المفردات باستخدام نموذج راش أيضاء 
ولكن فى التصميمات غير الكاملة التى تشتمل على عدد من الاختبارات يتكون كل منها 
من عدد من المفردات تطبق على مجموعة من الأفراد. ويجب أن تلتحم الاختبارات 
معًا بمفردات مشتركة أو بتوزيعات مشتركة للسمات المراد قياسها. ويستوعب البرنامج 
lett ٢‏ » ويتكون كل منها من ۹٦‏ مفردة على الأكثر. 

(Y)‏ برنامج XCALIBRE (WINDOWS)‏ : يجرى العمليات اللازمة لتقدير 
بارامترات اللموذجين ثنائى وٹلائی البارامتر. ویستوعب Vo.‏ مفردة اختبارية بدون حد 
أقصى لعدد الأفراد الذين يُختبرون بهذه المفردات . 

)£( برنامج ASCAL‏ : يُجرى Lad‏ تقدیرات بارامترات النموذجين BE‏ وثلاثى 
البارامترا ولكن باستخدام إحصاء بييز Bayesian Approach‏ ویستوعب ۲٥٢‏ مفردة 
اختبارية يختبر بها ١6٠٠١‏ فرد على الأكثر. 

cl (o)‏ 0 : يجرى تحليل مفردات متعلدة الاستجابات 
Polytomous Items‏ وكذلك المفردات ثنائية الاستجابة Dichotomous Items‏ وذلك 
لتصميم اختبارات أحادية البعد تنطبق البيانات المستمدة مٹھا على أحد نماذج الاستجابة 
للمفردة الاختباریة . ويستوعب $ ٠‏ مفردة الحشبارية على الأكثر يختبر بها عدد لايزيد 
عن TY...‏ فرد» ويجرى تقديرات بارامترات النموذج باستخدام أساليب لابارامترية. 

)٦(‏ برنامج 1.1 PARELLA‏ : يجرى تحليل لاستجابات الأفراد لمجموعة من 
فقرات أو عبارات موازين الاتجاهات والتفضيلات» حيث یتم تمثيل موقع كل فرد 
بالنسبة للفقرة التى يوافق عليها بأقصر مسافة بينهما فى بعد واحد. ويستوعب ٠١‏ فقرة 
يستجيب لها ۰ ٠۰‏ فرد على الأكثر. 

Lilja‏ وعيوب النماذج الإستاتيكية: 

مما سق يتبسن تعدد ew‏ بد السيكومترية التى يمكن استخدامها فى 


بالاستجابة للمفرد الاخستبارية (SIRMs)‏ تالت Gusi‏ کیا اتاد ببناء 
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الاختبارات والمقاييس» فإنه يجب على المهتمين بذلك أن يتعرفوا مزایا كل من هذه 
النماذج وعيوبهاء وأن يختاروا النموذج الذى يتميز بالبساطة والواقعية وإمكانية التنفيذ. 
ومدى تحقق فرضياته فى البيانات» وسهولة تقدير بارامتراته» ومنطقية تفسير نتائجه. 
وعلى الرغم من أن نموذج راش هو أكثر هذه التماذج استخداما فى ely‏ 
الاختبارات والمقاييس لما يتوافر فيه من بعض هذه المزاياءإلا أنه يجب على من 


يستخدم هذا النموذج فی ر ارا الاختبارية أن يكون مدرکا لجوانب عم فيه 
وحدود تطبیقاته» حتى لا ا استخدامه أو تعمم نتائجه تعميمًا خطأ. 

ولعل أهم مزايا وعيوب هذا النموذج ما يلى: 

)١(‏ نموذج راش هو النموذج الوحيد من بين النماذج الاحتمالية الذى تتوافر فيه 
خاصیة استقلالية بارامتراته» أى عدم تباین Invariance‏ تقديرات قدرة الأفراد بتباين 
عينة المفرادت التى يختبرون بهاء وعدم تباين الخصائص السيكومترية للمفردات بتباين 
عينة الأفراد التى أجرى عليها الاختبار. غير أن هذا يتطلب التحقق بصورة دورية من 
عد دراك اخيرات نويه ارا على القيم التقديرية لبارامترات النموذج نتيجة لتغير 
خصائص أفراد مجتمع المختبرين» أو تغير طبيعة أو محتوى أو معنی المسفردات 
الاختبارية بالنسبة cab‏ بمرور الزمن. 

(Y)‏ يعد نموذج راش أبسط النماذج الإستاتيكية الاحتمالية التى أشرنا إليهاء 
حيث يشتمل على بارامترواخد يتعلق بمفردات الاختبار وهو صعوبة المفردة Tem‏ 
Ld Difficuiry‏ الرغم من تباین صعوبة مفردات الاختبار فإن النموذج يفترض أن 
جمیع المفردات تتساوى فى قدرتها على التمييز. وهذا القيد يضيف قيداً آخر على انتقاء 
المفردات التى يشتمل عليها الاختبار. فالمفردات لا يجب أن تميز بين مستويات القدرة 
المقاسة تمييزا دالا فحسب» بل إن جميع مفردات الاختبار يجب أن تكون قدرتھا على 
التمييز متساوية تقريبا. 

ويرى مؤيدو هذا النموذج أن الميزة التى تنجم عن ذلك هى أن المجموع غير 
الموزون لدرجات مفردات الاختبار يعد إحصاء Sufficient Statistic LIS‏ لتقدير قدرة 
الفرد المختبر. كما أنه يترتب على ذلك أيضا ميزة أآخری تتعلق bog‏ مفردات 
الاختبارات على شكل حلقات متتابعة Item Linking‏ لتحقيق عملية تكافؤ الاختبارات 
Test Equating‏ وهو أمر ضرورى بل وأساسى فى ely‏ نظم بنوك الأسئلة من أجل 
إمكانية تشكيل العديد من صيغ الاختبارات المختلفة» ولكن تؤدى إلى درجات كلية 
على ميزان موحد. فعمليةالتوصل إلى درجات متناظرة للصيغ المختلفة من الاختبار 
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تسمى عملية التكافؤ. وعلى الرغم من أن تكافؤ الدرجات الحقيقية سواء التكافؤ الأفقى 
أو الرأسى يمكن التوصل إليه بشروط متعددةء إلا أن نماذج الاستجابة للمفردة 
الاختبارية وبخاصة نموذج راش ربما يبسر ذلك. غير أن هذا يتطلب التحقق من فرضية 
تساوى المفردات فى قدرتها على التمييزء وذلك بفحص أنماط البواقى المعيارية التى 
تنجم عن تقييم حسن مطابقة البيانات للنموذج. 

wo (Y)‏ نموذج راش إلى منحنيات مميزة للمفردات (1005) تكون متوازية أى 
لا تنتقاطع ء وكذلك المنحنيات المميزة للأفراد المختبرين (PCCs)‏ . وهذا ييسر عملية 
التقدير الإحصائى لبارامترات النموذج Parameters Estimation‏ والوصول إلى ما 
يسمى بالتقارب Convergence‏ . فالمنحنى المميز للمفردة هو دالة رياضية تربط بين 
احتمال الإجابة الصحيحة لفرد ما عن مفردة اختباریةء وبين القدرة التی يقيسها 
الاختبار. والمنحنى المميز للفرد هو تلك الدالة التي تربط بين احتمال الإجابة 
الصحيحة لمجموعة من الأفراد المتساوين تقريبا فى القدرة المقاسة وبين صعوبات 
المفردات. 

غير أن توازى هذه المنحنيات لا يحدث إلا إذا حققت البيانات الفرضيات التى 
يستند إليها النموذج» وبخاصة فرضية البعد الأحادى للاختبار» وتساوى تمییز مفرداته: 
وعندئذ يمكن تفسير مستويات وأنماط القدرة المقاسة. علما بأن التحقق من خاصية 
Zh‏ الأحادى يشوبه كثير من المشکلات الإحصائية والسيكومترية» كما أن كثيرا من 
الاختبارات ربما لا تقيس سمات أحادية البعد. 

)٤(‏ فى حين تتميز النماذج الاستاتيكية الأخرى وبخاصة النموذج ثلاثى البارامتر 
بمزايا تفوق نموذج راش» حيث إنه يحدد بارامتر الموضع ı Location Parameter‏ 
وبارامتر ميل المنحنى المميز Parmeter‏ ئ٥81ءوبارامٹر‏ التخمين Guessing‏ لكل مفردة 
وہخاصة مفردات الاختيار من متعدد التى يعتمد عليها نموذج راش مما يؤدى إلى نتائج 
أكثر واقعية فى العملية الاختبارية وبناء المقاييسء. إلا أن هذا يؤدى إلى تقاطع 
المنحنيات المميزة للمفردات» وبالتالى يؤدى إلى صعوبات فى عمليات التقدير 
الإحصائى aig) Parameters Estimation‏ البارامترات. لذلك نجد أن المنحنيات 
المميزة فی حالة استخدام نموذج راش تنتابھا بعض الذبذبات والتعرجات بالنسبة إلى 
الأفراد منخفضی القدرة الذين يكون احتمال توصلهم للإجابة الصحيحة عن مفردة ما 
من مفردات الاختيار من متعدد التی يشتمل عليها الاختبار أقل مما هو مستوقع عن 
طريق الصدفةء نظرا إلى آنهم ينجذبون إلى المشتتات غير الصحيحة للمفردة» وذلك 
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لعدم أخذ الأخطاء الناجمة عن التخمين بعين الاعتبار فى النموذج» وبخاصة أنه يعتمد 
اعتمادا كليا على مفردات الاختيار من متعدد. لذلك اتجھت البحوث فى الآونة الأخيرة 
إلى بناء نماذج بديلة لنموذج راش تعالج هذه الظاهرة. وهذا أمر ضرورى نظرا إلى أن 
مشتتات مفردات الاختيار من متعدد Distractors‏ تبنى من أجل الكشف عن أمثال 
هؤلاء الأفراد. 

أما إذا اشتمل الاختبار على أسئلة من النوع الذى يتطلب إجابة حرة فإنه يجب 
احتيار نموذج آخر مناسب لهذا الغرض» مثل نموذج التقدير المتدرج Partial Credit‏ 
-Model‏ 

غير أن Les‏ من خبراء القياس المعاصرين يرون أن هذه النماذج سوف تؤدى إلى 
زيادة المرونة والدقة فى بناء الاختبارات التحصيلية. فمثلا يمكن تجميع عدد كبير من 
المفردات الاختبارية التى يتم تعييرها Calibrated tems‏ وفق أحد هذه النماذج» مما 
يجعل الخصائص الإحصائية لهذه المفردات مستقلة عن عينة الطلاب التى تم تجریب 
المفردات عليها. وهذا بالتالى يجعل من الممكن بناء اختبارین يؤديان إلى درجات 
متكافئة دون الحاجة إلى تطبيقهما cles‏ أو تصميم اختبار ذى خصائص سيكومترية 
محددة مسبقاء أو تحديد ما إذا كان أحد الطلاب قد حقق مستوى محدد من مستويات 
الإتقان» وهذا المستوى يكون مستقلا عن مجموعة المفردات التى أجاب عنها الطالب. 
أى إذا اختبر الطالب باختبار آخر يشتمل على عيئة من المفردات المسحوبة من نطاق 
هذه المفردات Item Domain‏ والتى تم تعييرها وفق أحد هله النماذج» فإنه يتوقع أن 
يحقق الطالب مستوى الإتقان السابق نفسه تقريبا فى حدود قدر ضئيل من الخطأ. 

ومما لا شك فيه أن تقنيات الحاسوب أثرت استخدم نماذج الاستجابة للمفردة 
الاختبارية وأدث إلى مزيد من تطبيقاتها فى مختلف المجالات؛ مثل بناء الاخحتبارات 
مرجعية المحك» وتفريد القياس» وبناء نظم بنوك الأسئلةء والتكافؤ الافقی والرأسى 
لدرجات الاختبارات» وغير ذلك. وسوف نلقى الضوء على بعض هذه التطبيقات فى 


الفصل التالى . 
اثائياا نظرية الثبات متعردد الأوجا :Generalizability Theory‏ 


أوضحنا فى الجزء السابق بعض جوانب قصور النظرية السيكومترية الكلاسيكية 
للاختبارات (CTT)‏ وكيف حاولت نظرية الاستجابة للمفردة الاختباریة (IRT)‏ التغلب 
على ذلك . وعلى الرغم من أن كلا من النظريتين تعالج تباین أخطاء القياس معالجة 
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مختلفةء إلا أن كليهما ينظر إلى مصدر هذه الأخطاء نظرة ضيقة ومحدودة. 
فالمعلومات أو البيانات المستمدة من أى إجراءات قياس سواء فی العلوم الطبيعية أو 
العلوم السلوكية تكون مشوبة بدرجة معينة من الخطأ. فقياس الطول مثلا يختلف وفقا 
لظروف متعددة متعلقة بهذا القياس» مثل المسطرة المستخدمة والمادة المصنوعة منهاء 
والفرد القائم بالقياس» وتسجيل القيمة العددية المناظرة للطول: وظروف الإضاءة » 
وغير ذلك . ولزيادة دقة القياس يمكن إيجاد متوسط قياسات متعددة للطول قى ظروف 
محددة للتوصل إلى قيمة تقديرية للقياس المثالىء أى القياس الافتراضى الذى یمکن 
الحصول عليه إذا استطعنا إيجاد المتوسط فی جميع الظروف المحندة الممكنة. غير أن 
هذا يتطلب معرفة عدد مرات القياس والظروف المختلفة المتعلقة به للتوصل إلى درجة 
مقبولة من الدقة. BE‏ رأيئا أن اختيار مسطرة مصنوعة من مادة معينة لايؤثر على قياس 
الطول» ولكن رہما يؤدى اختلاف القائمين بالقياس إلى تباین ملحوظ فى القيم العددية 
المناظرة للطول» فإنه ريما يفضل فى هذه الحالة إيجاد متوسط القياسات باستخدام عدد 
قليل من المساطرء وزيادة ote‏ القائمين بالقياس. وعلى الرغم من أنه یمکننا استخدام 
مسطرة واحدة فى جميع القياسات» وبذلك تقل الأخطاء وتزيد دقة القياس» إلا أن هذا 
يضع قيدا على نطاق ظروف القياس الذى يمكن التعميم عليهاء مما يجعل تفسير 
القياسات الناتجة محدداء أى أن أخطاء القياس من هذا المنظور ليست متضمنة فى 
عملية القياس» وإنما تعتمد على تحديد أى ظروف القياس التى تسهم فى الخطأء لكى 
پتسنی تعميم القياس عليها. ولعل هذا هو ماتتناوله نظرية الثبات متعدد الأوجه. 


بعض أوجه قصور المفهوم الکلاسیکو للثبات والصدق: 

يعد كل من مفهوم الثبات والصدق من المفاهيم الأساسية فى القياس التربوی 
والنفسى وبخاصة الاختبارات والمقاییس. فالبيانات المستمدة من هذه الأدوات يجب أن 
تتميز بالشبات والصدق مهما اختلف الغرض من استخدامها. فالات من وجهة النظر 
الكلاسيكية يعنى أن تعكس هذه البيانات الجوانب الحقيقية للسمة أو القدرة المقاسة. 
أى المصادر المنتظمة للتباين» ولاتعكس عوامل الصدفة أو العشوائية» أى تباین الخطأ. 

أما الصدق فيعنى مدى الاستفادة من المقاييس فی صنع قرارات تتعلق بأهداف 
معينة» أو مدى ملاءمة الاسشدلالات من درجات الاختبارات أو غيرها من أدوات 
القياس. فبقدر ماتكون المعلومات التى تمدنا بها هذه الأدوات مضللة أو غير كافية 
لصنع قرارات معينة» تكون البيانات المستمدة منها غير صادقة مهما كانت البيانات ثابتة 
أو متسقة. فأدوات القياس تكون قليلة الجدوى إذا لم تكن صادقة لغرض معين. 
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والنظرية الكلاسيكية للاختبارات تعد من النظريات الواهنة والمحدودة Weak‏ 
True Score Theory‏ فى معالجتها لمفهومى الشات والصدق نظرا لاتھا لاتميز ہی 
أخطاء القياس» وإنما تعطى قيمة تقديرية كلية لمصادر أخطاء القياس المتعددة المتعلقة 
بإحدى صيغ الاختبار المستخدمة بواسطة مختبر أو فاحص معینء وفى ظروف معينة ؛ 
لذلك تتعدد أساليب تقدير الثبات كما أوضحنا فى الفصل الرابع . 

وقد اهتم كرونياك Cronbach‏ ومعاونوه بمراجعة وتعميق تعريف وتفسير مفھومی 
الثبات والصدق ومعالجتهما معالجة أكثر شمولية من منظور متعدد الأبعاد. فقد أعاد 
كرونباك تفسير نظرية الثبات» وقام بوضع أسس بناء نظرية جديدة تهتم بإمكانية تعميم 
عينة القياسات المستمدة من مجموعة من الملاحظات على النطاق الشامل لهذه 
الملاحظات of Observations‏ 176156 لآءوأطلق على هذه النظرية «نظرية إمكانية 
التعميم Generalizability Theory‏ . وقد أشرنا إلى هذه النظرية فى الفصلين الرابع 
والخامس. 

ويرى كرونباك أن ضعف النظرية الكلاسيكية للاختبارات يرجع إلى تبسيطها 
الشديد لمفهومى الثبات والصدق» واستخدام الباحثين لهذين المفهومين استخداما آلياء 
مما أدى إلى غموض معناهما الحقيقى واستخدامهما الفعلى e‏ ويؤكد أن معظم جوانب 
النظرية الكلاسيكية تعد حالات خاصة من نظريته العامة الجديدة. 

فنظرية إمكانية التعميم تزودنا بإطار فكرى مرجعى لكيفية تقدير ثبات القياسات 
السلوكية الى نحصل عليها بواسطة إجراءات أو أدوات القياس المختلفة» مثل 
الاختبارات» esis‏ الملاحظة أو المراجعة» وموارين التقدیرء ومقاييس المسيول 
والاتجاهات والشخصية التى تستخدم فى البحوث التربوية والنفسية وفى اتخاذ القرارات 
فى المجالات التطبیقیة . 

ونظرية إمكانية التعميم لاتعد امتدادا للنظرية الكلاسيكية فحسب» بل هى 
أسلوب جديد يساعد الباحث ومصمم المقياس فى معرفة ما إذا كانت قياسات معيئة 
تحقق الهدف الذى ينشده من القياس» مثل تقويم مقرر دراسی؛ أو انتقاء الآفراد أو 
تقويم بنائى أو تجمعى لبرنامج معين» أو الحصول على أدلة تتعلق بصدق التكوين 
الفرضى بعامة . 








بعر المفاهيم الأساسية لنظرية إمكانية التعميم: 

عرض كرونباك ومعاو نوه (Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam,‏ 
(1972 هذه النظرية بالتفصيل فى مؤلف واحد بعنوان «اعتمادية القياسات السلوكية 
The Dependability of Behavioral Measurements : Theory of‏ 

Generaizability for Scores and Profiles «٠ 

وقد اهتم كثير من خبراء القياس بعد ذلك بتطوير النماذج الإحصائية متعددة 
المتغيرات التى تستند إليها هذه النظرية (Brennan, 1980; Cardinet, 1981, webb;‏ 
)31.1981 إن هذه النظرية تهتم بتحليل المكونات المتعددة للتباين فی مجموعة من 
القياسات أو الملاحظات. وقد لاحظنا فى الفصل الرابع أن بعض أساليب تقدير الثبات 
فى إطار النظرية الكلاسيكية تستند إلى طرق تحلیل التباين Analysis of Variance‏ 
غير أن هذه الطرق لا تستخدم فى إطار نظرية إمكانية التعميم كما هى مستخدمة فى 
التصميمات التجريبية» حيث إنها تختلف عنها فى المصطلحات وأنواع التصميمات e‏ 
كما تختلف عنها فى المنظور والتوجه. ويمكن استخدام هذه النظرية فى مناقشة قضايا 
سيكومترية متعددة بطريقة منظمة ربما أغفلتها النظريات السيكومترية الأخرى أو عالجتها 
معالجة سطحیة . 

غير أن ما تتطلبه هذه النظرية من تصورات فكرية وأساليب إحصائية معقدة . بما 
لا يكون عائقا إذا أردنا الإفادة من إسهاماتها المتعددة. 

فقد أوضحنا فى الفصل الرابع أن النظرية الكلاسيكية فى تفسيرها للثبات تعتمد 
على المقاييس المتوازية أو المتكافئة «Parallel Measures‏ فهى تفترض وجود مقیاسین 
متكافئين أو أكثر لقياس سمة أو قدرة معينة. ونقصد بتكافؤ المقاييس تمائل محتواهاء 
وتساوى متوسطات وتباين درجاتهاء وكذلك تساوى الارتباطات البينية لدرجات مفرداتها 
المتناظرة ‏ 

ويتضح | ستخدام هذا | لمفهوم فى بناء لحك الود ا ظا 
الفصل الشامن وغيره من الفصول بدرجة أفضل من استخدامه فى الانواع الاخرى من 
فعلى الرغم من أن مثل هذه الأنواع تکون گان التقدیرات: رھ اس ال 
والارتباطات البينية غير متساوية» إلا أنه يجب التأكد من ثبات هذه التقديرات بطريقة 
ما؛ لذلك کان من الضرورى ابتكار مغاهيم آخری لا تعتمد على هله النظرية 
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الكلاسيكية. ومن بين هذه المفاهيم» مفهوم النطاق الشامل Universe Domain‏ 
فنحن نهتم فى التقديرات» وفى القياس بعامةء بإمكانية تعميم هذه التقديرات أو 
القياسات من موقف إلى آخحرء ومن عينة من الأفراد إلى عينة آحری . فالملاحظات 
(ولتکن درجات مجموعة من الأفراد فى اختبار أو مقياس ما) التى يجمعها الباحث فى 
موقف معینء تعد بمثابة عيئة من «الملاحظات» التى يشتمل عليها نطاق شامل يتضمن 
«ظروف أو شروط جمع الملاحظات of Observations‏ 210000101085 أى المثيرات 
أو المواقف المعيئة التى يتم فى ضوئها جمع الملاحظات أو الحصول على القياسات. 
وبالطبع يمكن أن تنتمى ملاحظات أو قیاسات معينة إلى نطاقات شاملة مختلفة. لذلك 
إذا أراد الباحث أن يتأكد من دقة تعميم الملاحظات أو القياسات على نطاق شامل 
معين» فعليه أن يحدد هذا النطاق تحديدا دقيقا. 

فالدرجة الحقيقية فى إطار النظرية الكلاسيكية هى متوسط درجات الفرد التى 
پحصل عليها إذا طبق عليه عدد لا نهائى من الاختبارات المتوازية» أى أن الدرجة 
الحقيقية هنا تعتمد على نطاق شامل واحد للقياس . أما الدرجة الشاملة Universe‏ 
6 التى يقترحها كرونباك فى نظريته» فتعتمد على فكرة تعدد النطاقات الشاملة التى 
يود صانع القرار تعميم قياساته عليها. 

وهذا يبين أنه ليس هناك درجة حقيقية واحدة للفرد فى الاختبار True score‏ 
كما هو معروف فى النظرية السيكومترية الكلاسيكية» وإنما يكون له درجة شاملة 
«Universe score‏ يمكن تعريفها بأنها القيمة المتوقعة لدرجاته الملاحظة Observed‏ 
685 التى يحصل عليها فى مختلف المواقف التى تنتمى إلى النطاق الشامل 
المطلوب. فالدرجات التى تنتمی إلى نطاق شامل معين ربما تتباين فى أكثر من جانب 
يطلق على كل منها اوجه أو بعد (Facet‏ . فمشلا ربما تكون الأوجه أو الأبعاد هى 
حجم عينة الأفراد الذين يطبق عليهم اختبار أو مقياس معين» أو أنواع التدريبات التى 
يتلقونها قبل اختبارهم» أو صيغة الاختبار التى تجرى عليهم» أو ظروف إجراء 
الاختبار» وغير ذلك. وتعد كل هذه الأوجه أو الأبعاد مصدرا هاما من مصادر التباين 
التى يجب أن تؤخذ بعين الاعتبار. لذلك ينبغى أن يحدد الباحث مصدر أو مصادر 
التباين التى يهتم بها. فمثلا ربما يميز الباحث بين عينات من الأفراد تشتمل على أعداد 
تتراوح بين ١ء‏ ١۱ء "١‏ فرداء وأكثر من ۳١‏ فردا. أو ربما يكون الأفراد الذين يجرى 
عليهم الاختبار طلابا أو معلمين أو فئات أخرى»ء وهكذا. 
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لذلك يوصى كرونباك Cronbach‏ القائمين ببناء الاختبارات أو نشرها تحدید 
«الشروط أو الظروف (Conditions‏ التی تک مستخدمی الاخمتبار من الحصول على 
نتائج متکافثة من الصيغتين (أ)ء (ب) مثلا من صيغ اختبار معين. إذ ربما يكون أحد 
هذه الشروط أن تطبق صیغتا الاختبار على عينة تشتمل على عدد لا يقل عن ٠١‏ فردا 
لكى يحصل على نتائج متكافئة» أو ريما يجب عليه أن يطبق الاختبار على أفراد تلقوا 
Fas‏ معيئًا من التدريب» وما إلى ذلك . 

والحقیقة أن نظرية إمكانية التعمیم لم تهتم فقط بكيفية بناء أدوات قياس تكون 
نتائجھا متكافئة فى ظروف ومواقف اختبارية مختلفة» وإنما اهتمت أيضا باستخدامات 
أدوات القياس فى صنع قرارات معينة. لذلك تميز بين نوعين من الدراسات التى 
تتضمنها: النوع الأول هو دراسات إمكانية التعميم Generalizability Studies‏ ر 9 مز 
لها بالحرف الأول (G)‏ والنوع الثانى هو دراسات القرارات PT Decision Studies‏ 
لها بالحرف الأول ((1). وهذا التمییز لیس واضحا فى النظرية الكلاسيكية للاختبارات . 


:Generalizability Studies |G) دراسات إمكانية التعمیم‎ 

تعتبر النظرية الكلاسيكية للاختبارات أن درجة الفرد فى اختبار أو مقسياس ما 
تتكون من جزأين» هما الدرجة الحقيقية JES)‏ الأداء أو القدرة الحقيقية» ودرجة 
وحيدة للخطأ وهى تعكس عوامل الصدفة. والدرجة الحقيقية للفرد هى القيمة المتوقعة 
لدرجاته الملاحظة فى جميع المقايبس المتوازية. ونظرا OY‏ يفترض أن الدرجات 
الحقيقية تكون مستقلة عن بعضها البعض» فإن تباین الدرجات الملاحظة يساوى 
مجموع تباین الدرجات الحقيقية مضافا إليه تباین الخطأ. ويعرف الثبات فى إطار هذه 
النظرية» بأنه مربع معامل الارتباط بین الدرجات الملاحظة والدرجات الحقیقیةء وهذا 
يساوى النسبة بين التباين الحقيقى والتباين الملاحظ . ونظرا لأننا لا تصرف الدرجة 
الحقيقية co, aU‏ فبالتالى لا يمكن معرفة تأثير عوامل الصدفة فى تحديد الدرجة 
الملاحظة. ولكن يمكن تقدير تأثير هذه العوامل على القياس بعامة. وتوجد عدة طرق 
لتقدير معامل الثبات بهذا المعنى التقليدى كما سبق أن ذكرنا إحداها إيجاد معامل 
الارتباط بين درجات الأفراد فى اختبارین متوازيين» أى صيغتين متکافثتین للاختبار 
يطبقان عليهم فی الوقت» أو استخدام طريقة كيودر ‏ ريتشاردسون (الصيغة ٠١‏ )ء أو 
معامل ألفا لكر ونباك Cronbach's Alpha Coefficient‏ . 

وهاتان الطريقتان تتطلبان تطبيق الاختبار نفسه مرة واحدة . كما توجد طرق 
أخرى تُستخدم فى الحصول على أنواع مختلفة من معاملات الثبات؛ مثل معاملات 


گا 





الاستقرار «Stability Coefficients‏ ومعاملات الاستقرار والتکافڑ Stability and‏ 
«Equivalence Coefficients‏ وثبات تقديرات المحكمين Reliability of Ratings‏ 
ولكل نوع من هذه الأنواع من المعاملات تباين gel‏ بخطا أحادى البعد 
Unidimensioal Error Variance‏ . ونقصد بذلك أنه يوجد مصدر واحد أو تباين 
واحد غير متميز للخطأ خاص بكل منها. فكل طريقة من هله الطرق تفترض فروضا 
مختلفة عن مكونات مصدر تباين الخطأ فى القياس. 

وهذا فى الحقيقة يعد نقطة ضعف أخرى فى النظرية الكلاسيكية للاختبارات . 
فاختلاف طرق تقدير الثبات يؤدى إلى غموض تفسير نتائج الاختبارات والمقاييس. 
ويرجع سبب ذلك كما ذكرنا إلى البساطة الشديدة التى تتميز بها النظرية الكلاسيكية. 
وهذا هو ما دعا كرونباك وزملاءه إلى بناء نموذج متعدد الأوجه Multifacet‏ 
Approach‏ پتصف بالعمومية لمواجهة نقط الضعف السابقة فى النظرية . 

فنظرية إمكانية التعميم تأخحذ بعين الاعتبار المصادر المتعددة لأخطاء القیاس 
وتهتم دراسات إمكانية التعميم Generalizability Studies (G)‏ بتحديد درجة تكافؤ 
نتائج الاختبارات التى نحصل عليها فى ظروف انمتبارية مختلفة وتحت شروط متباينة» 
أى تهتم بدراسة تأثير معاينات هذه الشروط أو الظزوف على الدرجات من أوجه مختلفة 
Facets‏ ويمكن إجراء ذلك عن طريق جمع البيانات من الأفراد المختبرين فى ظروف 
محددة (أى مستويات مختلفة لأوجه محددة)» وتقدير مكونات الستباين التى ترجع إلى 
اختلاف Gb gine‏ الأوجه» وكذلك تقدير تفاعل هذه المكونات باستخدام طرق تحليل 
التباين Analysis of Variance‏ وبذلك يمكننا الحصول على معاملات تسمى 
امعاملات إمكانية التعمیم .Coefficients of Generalizability‏ ومعامل إمكانية التعميم 
هو النسبة بين تباین الدرجة الشاملة Universe Score‏ إلى تباین الدرجة الملاحظة 
Observed Score‏ . أى أنه یمکننا اعتبار falas‏ إمكانية التعميم بديلا عن معامل الثبات 
الذى نحصل عليه باستخدام النظرية الكلاسيكية للاختبارات. وكل اختہار أو مقیاس 
يكون له أكثر من معامل إمكانية تعميم واحد على حسب الأوجه التى يتم أخذها بعين 
الاعتبار فى دراسة إمكانية التعميم .G - study‏ ولذلك ob‏ تحليل التباين فی هذه 
الدراسات يحتاج إلى تصميمات تجريبية Experimental Designs‏ أكثر تعقيدا من 
التصميمات المستخدمة فى التحليل الكلاسيكى لبيانات الاختبارات ۔ 





‘Decision D) دراسات. القرارات‎ 

من المعلوم أن أدوات وأساليب القياس تُستخدم فى جمع بيانات تفيد فى صع 
القرارات» أو فى التوصل إلى استنتاجات معينة. ومثال ذلك قبول الطلاب فى برامج 
تعليمية مختلفة: أو انتسقاء الافرادء أو التعرف على الأطفال المتفوقین فى التحصيل 
الدراسى وغير ذلك . وقد تبين لنا مما سبق أن المعلومات التى تمدنا بها دراسات 
إمكانية التعميم تستخدم فى جمع بيانات تفيد فى تقدير مكونات تباین القياسات التی 
نحصل عليها بطريقة ما من الطرق» وهذا يفيد فی تطوير هذه القياسات. أما دراسات 
القرارات فتستخدم فى جمع بيانات تفيد فى صنع العديد من القرارت» والتوصل إلى 
كثير من التفسيرات والاستنتاجات بناء على النتائج التى تتوصل Led]‏ دراسات إمكانية 
التعميم -G - Studies‏ ويمكن أن نميز بین أربعة أنواع من القرارت على الأقل هى: 

(١)القرارت‏ المطاقة؛ 

عندما نود تصنيف أداء أحد الأفراد بطريقة معينة ينبغى تحديد مستويات الأداء 
التى يتم تصنيفه على أساسها. وقد عرضنا لهذا النوع من القرارت فى الفصل الثامن 
عند مناقشتنا للاختبارات مرجعية المحك . فنحن نهتم فى هذا النوع من القیاس بموازنة 
أداء الفرد يمستوى أداء مطلق محدد مسبقاء مثل النسبة المئوية لعدد مفردات الاخد ار 
التى ينبغى أن يجيب عنها الفرد إجابة صحیحةء أو عدد الأخطاءء أو الزمن اللازم لأداء 
عمل معين. وما شابه ذلك. وهنا يكون القرار خاصا بفرد معين دون الاهتمام بغيره من 
الأفراد. ويفيد مثل هذا القرار فى تصميم البرامج التعليمية والتدريبية» وفى تشخيص 
الصعوبات التى يواجهها الفرد أثناء التدريب أو التعليم. 

)1( القرارات المتعلقة بالموازنة بين أسلوبى نشاط للفرد: 

بتخذ هذا النوع من القرارات Lal‏ لكل فرد على حدة. ويفيد فى التوجيه 
التعليمى» حيث تستخدم درجات الفرد فى اخحتبارات القدرات المرتبطة ببرامج تعليمية 
مختلفة فى توجيهه إلى البرنامج المناسب لقدراته. 

(۳) القرارت المتعلقة بالموازنة بین الأفراد: 

وهنا يهتم صانع القرار بالفروق بين درجات الأفراد أو المجموعات. فمثلاً يمكن 
أن یستخدم اختبار أو اختبارات فى انتقاء أفضل الأفراد الذين يلتحقون بعمل معين» أو 
يحصلون على منحة دراسية معينة . ويمكن أيضا استخدام أحد المتغيرات التابعة فى 
المقارنة بين المجموعات فى إحدى التجارب . 
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)٤(‏ استنتاج العلاقة بین أزواج المتغيرات: 

أحيانا يهتم صانع القرار ببحث العلاقة بين أزواج المستغيرات» من مثل ذلك 
العلاقة بين القدرة على حل مشكلات تتضمن أشكالا هندسية» والقدرة على تكوين 
المفاهيم. أى أن نظرية إمكانية التعميم تراعى اختلاف طرق استخدام درجات أداة 
القياس نفسها باختلاف القرار المطلوب صنعه. فأحيانا يكون الاهتمام منصبا على 
الكشف عن الفروق الفردية (أى الموازنة بين أداء الأفراد)؛ وأحياناً أخرى ينصب 
الاهتمام على استخدام الدرجة الملاحظة لتقدير Estimate‏ الدرجة الشاملة للفرد 
(أى تفسیر الدرجات تفسيرا مرجعی المحك «(Criterion -Referenced‏ أو ريما 
تستخدم معادلة الانحدار فی تقدير الدرجة الشاملة بمعلومية الدرجة الملاحظة. 


والتمييز بين دراسات إمكانية التعميم ودراسات القرارت لا يعنى أن كلا منهما 
منفصل عن الآخر. فالحقيقة أن التصميم التجريبى الأمثل الذى تبنى عليه دراسة إمكانية 
التعميم يعتمد على القرار الذى يهم الباحث صنعه. فإذا كان الباحث مهتما بالنوع الأول 
من القرارت مثلاء أى القرارت المطلقة الخاصة بفرد معين دون اعتبار لمعیار الجماعة 
المرجعية التى ينتمى إليها الفردء يمكنه استخدام تصميمات تجريبية بسيطة تمثل فيها 
معاينات مشتركة Joint Sampling‏ من الشروط المختلفة الأبعاد أو الأوجه Facets.‏ . 
وهذا التو يدل فا على أن jag‏ التراسات خطری أثناء عملية تصميم طريقة 
قياس معینةء وبالتالى يمكن الاستفادة من هذه الطريقة فى دراسات تالية. 
فمثلا إذا أجرى باحث تحليلا عامليًا لمفردات استبانة بغرض اتخاذ قرار خاص 
بتجميع المفردات فى أبعاد معينة على أساس تشبعاتها بهذه الأبعادء فيمكننا اعتبار أنه 
يقوم بدراسة استطلاعية تشبه دراسة إمكانية التعميم Study‏ - 6 . 
وإذا. أراد باحث آحر التوصل إلى أفضل تصميم لبطارية اختبارات تستخدم فى 
أغراض التنبؤء فإنه ربما يبدأ بدراسة استطلاعية يجمع فيها بيانات باستخدام بطارية 
مبدئیةء ثم يقوم ببناء بطارية جديدة اعتماداً على معاملات الارتباط بين درجات کل 
اختبارین من الاختبارات التى تشتمل عليها البطارية المبدثیةء وبين درجات كل اختبار 
ودرجات المحك. وكذلك معاملات ثبات درجات كل منها. ويمكن عندئذ استخدام 
هذه البطارية الجديدة فى جمع بيانات dele‏ بدراسات القرارات D - Studies‏ . ومن هذا 
ينضح أن دراسات إمكانية التعميم (G)‏ تعد جزءا من بناء أدوات القياس. ولذلك يجب 
أن تجرى هذه الدراسات قبل عملية جمع البيانات الخاصة بدراسات القرارت AD)‏ 
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والتمییسز بين دراسات إمكانية التعميم ودراسات القرارات؛ له أهمية خاصة فى 
البحوث متعددة الأوجه أو الأبعاد .Multifacet Investigations‏ فتعدد الاوجه Facets‏ 
يؤدى إلى تنوع التصميمات التجريبية التی يمكن استخدامها فى هذه البحوث . ولذلك 
يجب أن تكون التصميمات التجريبية المستخدمة فى دراسات إمكانية التعميم مختلفة 
عن التصميمات المستخدمة فى دراسات القرارات. فالباحث الذى يجرى دراسة إمكانية 
تعميم (G)‏ باستخدام تصميم تجريبى معینء ويرى أنه من الممكن استخدام التصميم 
نفسه فى دراسة القرارات (10)ء يجب أن يدرك أن باحثا آخر ريما يستخدم تصميما 
مختلفا للحصول على بيانات ممائلة لبياناته . 

لذلك يوصى كرونباك OL Cronbach‏ يصاغ تقرير دراسة إمكانية التعميم بصورة 
isos‏ الباحثين المختلفين من تصميم دراسات القرارات التى يهتمون بهاء وتقدير Uns‏ 
التعمیم الخاص بالتصميم المستخدم . 

تحردیرد النطاقات الشاملة فى دراسات إمكائية التعميم 


Universes of generalization 
إن قياس السلوك الذى نحصل عليه يكون بمثابة عينة من النطاق الشامل‎ 
للقياسات الممكنة. واهتمامنا بالدرجات التى نحصل عليها من عينات من القياسات‎ 
يرتبط بمدى تمثيلها للنطاق الشامل للقياسات. فلو أن الباحث استطاع قياس سمة معبئه‎ 
لدى الفرد بكافة الطرق الممكنة. لكانت الدرجة التى يحصل عليها الفرد فى هذه الحاله‎ 
هى متوسط جميع هذه القياسات. ويطلق على هذه ا فى النظرية الكلاسيكية‎ 
أن‎ Cronbach کرونباك‎ ja ولكن‎ True Score للاختبارات «الدرجة الحقيقية‎ 
لان‎ ٠ فى إطار نظرية إمكانية التعميمء‎ (Universe Score يطلق عليها «الدرجة الشاملة‎ 
هذا المفهوم الجدید يتضمن صملیة استدلال على النطاق الشامل للقياسات أو‎ 
الملاحظات من عينة القياسات أو الملاحظات التى نجريها. كما يؤكد أن إمكانية‎ 
يمكن اعتبار أن‎ 3} . Universe التعميم يمكن أن تسحب على أكثر من نطاق شامل‎ 
مجتمع الأفراد الذين يقيمود فى‎ fe «Population الفرد عضو فى مجتمعات مختلفة‎ 
مدينة معينة» أو مجتمع العمال: أو مجتمع الأفراد الذين يزيد دخلهم الشهرى عن مبلغ‎ 
. معين» أو أعضاء حزب سياسى معين ... الخ‎ 
وكذلك يمكن اعتبار «ملاحظة» معينة أو «قياس» معين بمثابة عسینة من النطاق‎ 
الشامل للملاحظات أو القياسات. ولذلك إذا قلنا أن «تقدير الدرجة الشاملة هو هلا‎ 
لا یکوں لهدا القول معنى إلا إذا حددنا النطاق الشامل لهذه الدرجة‎ 
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ويتم وصف الملاحظات أو القياسات عن طریسق «الشروط أو الظروف 
ہو می التى أجريت فيهاء ونقصد بذلك ا م الذی سی فيه الملاحظات 18 
الذى ore‏ فيه القیاسات؛ وطبيعة الموقف الذى oad cael‏ والشخص القائم 
الملاحظة أو الفرد المختبر» وكذلك المظاهر الأخرى للعمليات التى يؤديها فی 
الموقف الاختبارى. وقد سبق أن ذكرنا أن المصطلح العام الذى يشير إلى شروط أو 
ظروف معينة يعرف rok‏ «البعد أو الوجه Facet‏ لذلك فان (الملاحظات: أو 
tool ae‏ يمكن أن تُصنف بالنسہة إلى أبعاد أو أوجه مختلفة. فهناك بعد أو وجه 
يمثل المثيرات التى تعرض على الفردء وبعد يمثل الوقت الذى جمعت فيه الملاحظات 
أو أجريت فيه القياسات» وبعد يمثل طبيعة الموقف الاختہاریء وهكذا. 

وكل هذه الأبعاد أو الأوجه منفردة أو مجتمعة تحدد النطاق الشاملء فإذا طلبنا 
من طفل فى يوم ما أن يرسم شجرة» فإن هذا الرسم ينتمى إلى نطاق شامل من 
الأشجار التى يرسمها فی مختلف الأيام» وإلى نطاق شامل من الأشجار التی يرسمها 
غيره من الأطفال» وإلى نطاق شامل من الأنماط المختلفة من رسومات الأطفال فى 
ذلك اليوم. فالاستفسار عن النطاق الشامل المطلوب إذن مرتبط بالاستفسار من الباحث 
عن هدفه من تفسير القياس . 

ويرى كرونباك أن «النطاق الشامل للملاحظات أو القياسات» يمكن أن يتميز ببعد 
أو وجه Facet‏ واحد» أو وجهبن أو أكثرء فهو يفترض أن الربط أو الجمع بين أحد 
شروط الوجه الأول وشرط معين من شروط کل وجه opel‏ هو الذى يحدد إمكانية 
تعريف املاحظة معینةاء أو «قياس مو ففى المثال السابق ريما 0 هناك وجهان 

هما: أنماط الرسمء والأطفال الذين يطلب منهم هذا الرسم. والربط ب بين أى من هذه 
الأنماط وبين الطفل الذى يطلب منه رسم هذا النمط هو الذى ب بد 
«الملاحظة» المطلوبة. وإضافة وجه ثالث» وليكن الوقت الذى يطلب فيه الرسم من 
الطفلء يجعل «الملاحظة» تتحدد عن طريق الربط بين النمط والطفل والموقف. 

والحقيقة أن النطاق الشامل الذى تعمم عليه «ملاحظة» معينة أو «قياس» معين 
يعتمد على الاعتبارات العملية أو النظرية التى تهم صانع القرار. فمثلا يختلف تقدير 
أحد المشرفين على العمل لأحد العمال من موقف إلى آحر . فالحالة المزاجية للمشرف 
وخبرته السابقة عن العامل يكون لهما تأثير على تقديره الحالى. والباحث المهتم 
بدراسة كفاءة العمال. يود بالطبع تعميم هذا التقدير على مجموعة التقديرات التى يمكن 
الحصول عليها من مواقف مختلفة› فهو يستطيع التعميم على مدة ولتكن شهرا إذا كان 
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التقدير عبارة عن كفاءة العامل فى نهاية العام فأى وقت خلال هذا الشهر رہما يكون 
مناسبا لتقدير كفاءة هذا العامل. 
أما إذا كانت البيانات المستمدة من التقدير سوف تستخدم فى إجراء دراسة 
للتغيرات التى تطرأ على اتجاهات المشرف نحو العمال أثناء تفاعله معهم من أسبوع 
إلى آخرء فإن الباحث يستطيع التعميم على يوم واحد فقط . 
وإذا استخدم التقدیر كمحك يوازن فى yd‏ صدق اختبار يقيس الاستعدادات» 
فإن الباحث يحتاج إلى التعميم على كل من المشرفين والمواقف. 
ويصبح النطاق الشامل للمشرفين غير مطلوب إذا اقستصر الهدف على دراسة 
التفاعل المباشر بين العامل والمشرف أثناء أدائه العمل. لذلك فإن الباحث الذى يقوم 
ببناء أداة قياس» أو الذى يجرى دراسة إمكانية تعميم cG - Study‏ يجب أن dol‏ فى 
اعتبارہ بعضن «الأبعاد أو الأوجه Facets‏ وما يندرج تحت كل منها من شروط 
(Conditions‏ . وتسمی «الملاحظات (Observations‏ التى نحصل عليها من مختلف 
تجمعات الشر وط Conditions‏ الممثلة فى دراسة إمكانية التعميم «النطاق الشامل 
للملاحظات المقبو he Universe of Admissible Observations iJ‏ كما أن لكل 
يعد أو وجه Facet‏ «نطاق شامل من الشر رط المقبولة The Universe of Admissible‏ 
Conditions»‏ . فعند صنسع القرارات استنادا إلى أسلوب قياس معين ينصب الاهتمام 
على تعميم هذه القرارات على «نطاق شامل من الشروط» التی نتوصل منها إلى 
المعلومات نفسها » ويسمى هذا النطاق ١‏ النطاق الشامل للتعميم Universe of‏ 
Generalization»‏ . ويمكن أن تفيد دراسة إمكانية التعميم Study‏ - © صائعی القرارت 
الفائدة المرجوة إذا كان النطاق الشامل الذى يستخدم فى دراسة إمكانية التعميم مطابقا 
للنطاق الشامل للشروط المقبولة أو على الأقل يكون جزءا منه. 
فالنطاق الشامل للتعميم يختلف باختلاف صانع القرار. فكلما اهتم صانع القرار 
فى دراسة إمكانية التعميم بتحديد النطاق الشامل للملاحظات المقبولة تحديذا أكثر 
اتساعا بحيث يتضمن الأنشطة المحتملة للتعميم أفادته الدراسة وأفادت غيره من 
المهتمين بصنع القرارت. ويتحدد النطاق الشامل للتعميم بناء على الهدف من القرار 
المطلوب اتخاذه. 
فعند بناء أداة قياس يجب أن يجرى الباحث دراسة إمكانية تعميم G - Study‏ 
تتضمن الأبعاد أو الأوجه المختلفة التى يمكن أن تفيد فى تعميم EAS‏ استخدام هذه 
الأداة. وبذلك يستطيع غيره من الباحثين تفسير هذه النتائج فى ضوء الأبعاد أو الأوجه 
التى يهتمون بها. 
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ويقترح كرونباك Cronbach‏ ثلاث طرق مختلفة لمعالجة ابعد أو وجه «Facet‏ 
معين فى دراسة إمكانية التعميم هى : 

Conditions «شرطين‎ Sampling تمثيل «البعد أو الوجه» عن طريق معاينة‎ )١( 
أو أكثر لهذا البعد أو الوجه.‎ 

(Y)‏ استخدام اشرط واحد ثابت Ja (Condition‏ أو الوجه فى جمیع 
«الملاحظات» التى تهتم الدراسة بجمعها. 

(۳) تغيسير اشروط البعد أو الوجه» دون استخدام أساليب الضبط التجريبى. 
ويمكن توضيح هذه الطرق بالرجوع إلى المثال السابق الخاص بدراسة تقديرات 
النوع المذكور فى الطريقة الأولى التى اقترحها كرونباك. ولذلك ربما يطلب الباحث من 
مشرف أو أكثر أن يقوم بتقدير كفاءة كل عامل فى موقفين أو أكثر من مواقف العمل . 
أو ربما يعتبر أن استمارة التقدير ثابتة» أى يعتبرها «شرطا» من النوع المذكورفى الطريقة 
الثانية » ثم يقوم جع البيانات الخاصة بدراسة إمكانية التعميم باستخدام هذه الاستمارة 
فقط» ہنیسپ و سی تہ 
aca‏ التقدير» كما TE "2 yu‏ جمیع الأوجه Facets‏ الممكنة فى إحدى 
دراسات إمكانية التعميم . ففى المثال السابق يصعب عند دراسة تقديرات المشرفين على 
العمال» التحكم فى المدة التى يشرف فيها مشرف معين على أحد العمال. ويمكن فى 
هذه الحالة معالجة هذه الأوجه باستخدام الطريقة الثالثة . 

فصانعو القرارت يهتمون عادة بتعميم النتائج على أوجه Facets‏ يصعب التحكم 
hyd‏ وتىسهم هذه الأوجه بلا شك فى أخطاء التباين عند تحليل نتائج دراسة إمكانية 
التعميم . ولذلك اقترح كرونباك بعض التصميمات التجريبية التی يمكن أن تستخدم فى 
معالجة مصادر التباين التى يصعب التحكم فيها. 


تحليل مكونات التباين فى دراسات إمكانية التعميم: 

تهدف دراسة إمكانية التعميم إلى جمع بيانات تفيد فى تقدير مكونات التباين فى 
الدرجات الملاحظة التى نحصل عليها باستخدام أسلوب معين من أساليب القياس. 
وقد اقترح كرونباك عددا من التصمیمات الشجریبیة التى يمكن أن تستخدم فى تحلبا 
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هذه المكونات. وتختلف هذه التصميمات باختلاف عدد الأوجه والشروط التى يفترضها 
الباحث فى دراسة إمكانية التعميم. 

فإذا کان النطاق الشامل Universe‏ يتكون من عد أو وجه Facet‏ واحد تستخدم 
تصميمات تجريبية أحادية الوجه «Single - Facet Designs‏ أما إذا اشتمل على أكثر 
من وجه واحد» فإنه پمکن استخدام تصميمات متعددة الأوجه Multiple Facets‏ 
«Designs‏ وتقدير مكونات التباين فى هذه التصميمات التجريبية يعتمد على الأساليب 
الإحصائية» وتختلف هذه الأساليب فى درجة تعقدها LB,‏ لنوع التصميم التسجريبى 
المستخدم. وفيما يلى بعض أنواع هذه التصميمات: 

‘Single - Facet Designs التصميمات أحادية الوجه‎ )١( 

يشتمل «النطاق الشامل للملاحظات» فى هذا النوع من التصميمات على وجه 
واحد. وسوف ٹرمز للأفراد ہالرمز (ف)» ولشروط الوجه الواحد (مفردات اختبار أو 
مقیساس مثلا) بالرمز (ش)ء ولتقاطع الأفراد مع الشروط بالعلامة (×)ء ولتشابك أو 
تداخل الأفراد مع الشروط بالعلامة (:). وسوف نوضح بإيجاز بعضص أنواع هذه 
التصميمات : ۰ 

(أ) التصميم (ف × ش): يعد AST‏ التصميمات أحادية الوجه استضداماء وفيه 
يُطبق على كل فرد من الافراد الذين عددهم (نى) مفردات عددها (ن,. ). وهنا يكون 
الأفراد هم موضع القياس» حيث لا تعدهم مصدرًا من مصادر الخطأء وبالتالى فلا 
يمثلون «وجه Facet‏ ء وإمكانية التعميم تكون على جميع الصيغ الممكنة للاختبار حيث 
يشتمل كل منها على عينة عشوائية من مفردات مسحوبة من نطاقها الشامل. 

(ب) التصميم (ش: ف):يعد من التصميمات أحادية الوجه التى تتشابك فيه أو 
تتداخل الشروط مع الأفراد Nested Design‏ وهنا يطبق على كل فرد مجموعة مختلفة 
من المفردات . ١‏ 

:Multiple Facets Designs التصميمات متعددة الأوجه‎ (Y) 

يشتمل «النطاق الشامل للملاحظات» فى هذا النوع من التصميمات على أكثر 
وجه Facet‏ واحد. وتتنوع هذه الت لتصميمات تنوعا كبيرا» ولكنها تعتمد على المفاهيم 
أكثر عمقاء كما تتطلب عمليات جبرية ورمزية أكثر تعقيدا عند تقدير مكونات التباين فى 
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وفيما يلى بعض أنواع هذه التصميمات: 

)0 التصميم (ف × ش × ج): cee‏ من التصميمات متعلدة الأوجه الشائع 
الاستخدامء حيث (ج) ترمز إلى المواقف» أو الاختبارات الفرعية» أو إلى القائمين 
بعملية التقدير. ويمكن باستخدام هذا التصميم تقدير جميع مكونات التباين ولكن كل 
منها مستقل عن الآخر OY‏ التصميم متقاطع تقاطعًا كاملا «Completely Crossed‏ 
وذلك لأنه يجب أن تطبق مجموعة المفردات على جميع الأفراد فى المواقف 
المختلفة. لذلك يستخدم هذا التصميم فى تقدير استقرار درجات الاختبارات 
وتكافؤهاء وذلك بتحدید النطاق الشامل لإمكانية التعمیم تحدیدا متاسبا. كما يمكن 
استخدامه فى إيجاد ثبات تقديرات ال إذا كانت (ش) Pp‏ إلى المحكمين . 

(ب) التصميم (ف×(ش:ج): ويعد من الصصمیمات المتشابكة أو المتداخلة 
«Nested Design‏ حيث تتشابك أو تتداخل فيه بعض مكونات التباين أو التأثيرات 
Effects‏ . 

فمثلا يمكن أن تتشابك أو تتداخل مفردات الاختبار (ش) فى المواقف (eo)‏ أى 
تطبق على جمیع الأفرآد مجموعة المفردات نفسها فى أحد المواقف. ويطبق عليهم 
مجموعة أخرى من المفردات فى موقف آخرء وهكذا ويستخدم هذا التصميم فی تقدير 
تكافؤ درجات الاختبارات فى إطار النظرية الكلاسيكية للاختہارات . وإذا كانت (ج) 
ترمز إلى أحد الاختبارات الفرعية التى تششمل عليها بطارية من الاختبارات» فإنه يمكن 
استخدام هذا التصميم أيضا فى دراسة إمكانية التعميم من درجات اختبارات البطارية. 

وقد تناول المؤلف هذه التصميمات المتعددة ہمزید من المناقشة فی ضوء 
النماذج الإحصائية فی كتابه «تطورات معاصرة فى القياس النفسى والتربوى». 

ومن الجدير SUL‏ أن كريك. (Crick & Brennan, 1982( okapy‏ أعدا 
برنامجا للحاسوب أطلقا عليه GENOVA‏ يمكن باستخدامه إجراء جميع التحلیلات 
الإحصائية التى تتطلبها نظرية إمكانية التعميم عندما تكون التصميمات من النوع الكامل 
المتوازن -Completely Balanced Designs‏ ويجرى البر نامج تحليل دراسات إمكانية 
التعميم G - Studies Analysis‏ بعدد من الأوجه لا يزيد عن ستة» ونحصل 
باستخدامه على متوسطات مستويات الأوجهء ومتوسطات توفيقات مختلفة من مستويات 
الأوجهء ومجموع المربعات» ومتوسطات مجموع المریعات كما فى أساليب تحليل 
التباين» وقيم تقديرية لمكونات التباين» والأخطاء المعيارية لهذه القيم » ومصفوفة التباين 
والتغاير. كما يمكن الحصول على قيمة تقديرية لمكونات التباین ء والأخطاء المعیا بة 
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لهذه القيم فى دراسة اتخاذ القرارات D - Study Anlysis‏ استناداً إلى مكونات التباين 
التى يتم تقديرها فى دراسة إمكانية التعميم. ويتميز هذا البرنامج بالسرعة الفائقة فى 
تجهيز البيانات ومعالجتها حيث يستطيع معالجة ۳٥٣٣‏ ملاحظة فى الثانية. 

العلاقة بين نظرية إمكانية التعميم ونظرية الصدق: 

تناولت نظرية إمكانية التعميم العلاقة بينها وبين نظرية الصدق Validity Theory‏ 
بإيجاز شديدء كما ألقى كل من کامب Kamp‏ » وماكدونالد McDonald‏ ضوءا خافتا 
على هذه العلاقة. غير أن أولى المحاولات المنظمة للتكامل بين النظريتين هى دراسة 
كين (1980 e (Kane,‏ بيد أن هذه الدراسة تحتاج إلى كثير من التطوير النظرى. 
فالتحقق من صدق إجراءات قياس معين يتطلب تحديد ووصف هذه الإجراءات من 
حيث مجموعة المثيرات التى يستجيب لها الفرد» والتعليمات التی تعطى لەء والقواعد 
التى يستند إليها فى تقييم استجاباته. فمجموعة الشروط التى نحصل عليها من دراسة 
الصدق تعد واحدة من المجموعات المتعددة لهذه الشروط. لذلك ينبغى تحديد 
«النطاق الشسامل للإجراءات المقبولة» التى تنتمى إليها هذه المجموعة من الشروط› 
والإفادة من دراسات إمكانية التعميم Studies‏ 0 فی التحقق من صدق التكوين 
الفرضى للاختبارات . فالتكوينات الفرضية التى تفسر تباین الأداء فى الاختبارات يمكن 
دراستها عن طريق تحليل مكونات التباين lady‏ لأحد التصميمات المناسیة . 

ويرى شيفلسون» ووب )1981 of (Shavelson & Webb,‏ تطوير هذا المجال 
سوف يكون بداية مرحلة جديدة فى التنظير السيكومترى فى العقود القادمة. 

(Cit)‏ إسهام علم النفس المعرفى فى تطوير أساليب القياس 
والتقويم: 

حدثت تطورات كبيرة فى علم النفس المعرفی Sil Cognitive Psychology‏ 
يعد من العلوم المتداخلةء حيث يشارك علماء النفس؛ وعلماء الحاسوب» والفلاسفة» 
وعلماء اللغةء وعلماء الأجناس البشرية» وعلماء التربية فى دراسة وتحليل العملیات 
المعرفية الإنسانية. فمحاولة تدريس مجال تعليمى معين تستند عادة إلى نظرية أو 
افتراضات معینة تتعلق بالأداء الذى يتطلب عمليات معرفية عليا فى هذا المجال؛ 
وكذلك إلى نظرية صريحة أو ضمنية تشعلق بعملية التعلم. فعلم النفس المعرفی 
المعاصر يهتم بالبحث التقييمى للأداء والتعلمء وأصبحت الإسهامات النظرية التى 
يقدمها تفوق إسهامات ما قدمته نظريات التعلم فى العقود السابقة» كما أصبحت هله 
الإسهامات أكثر ارتباطا بدراسات التصلم فى الفصل المدرسى. فنظريات عام النفس 
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المعرفى تعد محاولات لتفسير عمليات الفكر » مما يتطلب نوعا من التمثيل 
Representation‏ يختلف عن التمثيل الرياضى الذى يناسب العمليات الاختباریة . 

ولتوضيح ذلك نفترض أنه طلب من فرد محاولة حل بعض المشكلات اللفظية 
والرياضية» فعدد المشكلات التى قام بحلها يمكن التنبؤ به إذا علمنا درجات قدرته 
اللفظية والمكانية والعددية. غير أننا لا نستطيع باستخدام معادلة التنبؤ مسعرفة أى 
المشكلات استطاع أن يحلها فرد معين» نظرا GY‏ عمليات حل المشكلة هى ما ينبغى 
أن تتناوله النظرية المعرفية. فمن الممكن أن يجيب مجموعة من الأفراد إجابات واحدة. 
بعملیات استدلال مختلفة . 

وفحص هذه العمليات يزودنا عع ارفاك من ay‏ أكثر مما نحصل عليه من 
مجرد تقدير درجة كلية لإجاباته. فعندما plat‏ مشكلة مغينة فإنبه يجرى وصفها داخلیا 
فى ضوء المعلومات المختزنة بالفعل فى الذاكرة. وتشتمل الذاكرة على نوعين منفصلين 
من المعرفة: أحدهما معرفة تقريرية للحقائق» وثانیھما معرفة إجرائية عما يمكن فعله. 
وهذه المعرفة الإجرائية Procedural Knowlege‏ تعد بمثابة «برامج» مو العقل 
بوظائف تجهيز المعلومات المناسبة التى يمكن تنفيذها فى مواقف مختلفة. ويمكن 
توضيح ذلك بعملية فهم المقروءء فكثير من الطلاب يتعلمون أن الجملة أو الجملتين 
الافتتاحيتين فى مقال معسين تحددان موضوع المقال بعامةء لذلك فإنهم يستخدمون 
المعلومات التى تتضمنھا هاتان الجملتان لتنشيط مخطط يوجه فهمهم لبقية المقال. 

وهذا يؤكد أهمية العمليات التى يستخدمها الفرد فى مواقف حل المشكلة بدلا 
من التنبؤ بأدائه فی هذه المواقف. وللتوصل إلى تفسير لهذه العمليات ينبغى أن يكون 
لدينا قدر كبير من فهم الموقف المعين» وهذا يعد أكثر صعوبة من مجرد التنبؤ بالأداء. 
فمشلا ينبغى معرفة سرعة التجهيز المعرفى المناسبة للموقف» والمعرفة التقريرية 
والإجرائية المطلوبة لحل المشكلة» وبدائل الأساليب التى یمکن باستخدامها تجهيز 
المعلومات المتعلقة بالمشكلة» وكيفية تحديد العملیات الأفضل لموقف معين. ومعرفة 
ذلك gy Key‏ منظرى علم النفس المعرفى من تناول العلاقة بين أداء الفرد وامتلاكه 
المعرفة المناسبة» ومدى اعتماد الأداء على وظائف معينة لتجهيز المعلومات. مثل 
قدرات التعمیمء وتعرّف الترميزات اللفظیةء وتناول التصورات العقلية. 








علاقة النظرية المعرفية بالعملية الاختبارية: 

تهتم الدراسات المتعلقة بالعمليات المعرفية بوظائف تجهيز المعلومات. 
والمهارات العامة لحل المشكلات» أو أساليب استخدام المعرفة فى مواقف محددة 
لحل المشكلة. غير أن دراسة التفاعل بين المستويات المختلفة للمعرفة لم يحظ إلا 
بقدر ضئيل من البحث مما أدى إلى عدم توظيفها فی ely‏ الاختبارات» وذلك OY‏ 
العملية الاختبارية بطبيعتها تتناول الفرد ككل. غير أنه يمكن الإفادة من بحوث 
العمليات المعرفية فى مجال الاختبارات» وذلك ہضم المستويات الشلاثة للمعرفة التى 
أشرنا إليها مع الاهتمامات المتعلقة بمجال الاختبارات من حيث تطوير المقاييس 
المتوافرة» وبناء مقاييس جديدة» ومزيد من فهم مواقف حل المشكلة وغيرها من 
المواقف التی تتطلب نشاطا معرفيا. ۱ 

وقد أوضح هنت (11001,1985) أن AS‏ من المستویات البحثية يمكن أن يسهم 
إسهاما معیناً فى مجال الاختبارات. فعلى مستوى تجهيز المعلومات ينبغى التمييز بين 
تجهيز المعلومات اللغوية» وتجهيز المعلومات غير اللغوية. وتوجد تقنيات جديدة 
تعتمد على الحاسوب يمكن توظيفها فى بناء اختبارات تقیس وظائف تجهيز المعلومات 
اللغوية. فمشلا يمكن بناء مقاييس مختبرية تحدد سرعة الفرد فى تعرف كلمة مألوفة 
سواء بمفردها أو فى مضمون معين» حيث إن هذا يعد من الوظائف الأساسية فی 
القراءة. وتفيد هذه المقاييس فى بناء نظرية معرفية تتعلق بتفسير تباين سرعة الأفراد فى 
التجهيز اللغوى Language Processing‏ وكذلك يمكن تطویر أساليب لدراسة AAS‏ 
استجاہة الأفراد لأشياء متحركة» وذلك لقياس عمليات الاستدلال البصرى المكانى» 
حيث إن هذا يختلف عن الاختبارات التقليدية لقياس القدرة على الإدراك المكانى» 
نظرا oY‏ الأشكال التى تشتمل عليها هذه الاختبارات تكون استاتيكية وليست ديناميكية 
كما فى الأساليب المقترحة. إذ يمكن بناء اختبارات تقيس قدرة الفرد على إضافة 
عناصر لمثير بصرى يتصوره الفرد عقلياء أو تقيس قدرته على إسقاط مسارات مثيرات 
متحركة للأمام بالنسبة للزمن والموقع» ويتم التحكم فى عرض هذه المثيرات وتسجيل 
الاستجابات باستخدام الحاسوب» وذلك لصعوبة قياس هذه القدرة باستخدام اختبارات 
الورقة والقلم . 

كما يصعب استخدام اختبارات الورقة والقلم فی تقييم وظائف تجھیز 
المعلومات» ومثال ذلك قياس سرعة الفرد فى الانتقاء الإدراكى الحرکی؛ أى يقرر مثلا 
أيا من المثيرين الضوئيين حدث أولا. 
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كذلك يمكن توسیع مجال الاختبارات بقياس القدرة على WoL DVI der git‏ حيث 
اعتبر كثير من علماء النفس هذه القدرة جزءا من الكفاءة العقلية. وأكدت البحوث 
المعاصرة فى هذا المجال أن قدرة الفرد على توجيه انتباهه لجزء معين من مثير مركب 
تعد أحد المكونات الرئيسة للفروق الفردية. ويمكن قياس هذه القدرة بأن يطلب من 
الفرد تحويل انتباهه من موضع معين فى المجال البصرى إلى موضع آخر. كما يمكن 
توسيع نطاق هذه البحوث لدراسة الفروق الفردية فى القدرة على تحويل الانتباه من 
صيغة معينة لتجھیز المعلومات إلى صيغة أخرى» ومثال ذلك التحول بسرعة من إجراء 
عمليات جمع إلى إجراء عمليات ضرب» وهكذا. 
وبالطبع توجد أنواع أخرى متعددة من وظائف تجهيز المعلومات يمكن قياسهاء 
ولكنها تتطلب عمليات تحكم باستخدام الحاسوب. 
تصميم الاختبارات فى ضوع النظرية المعرفية: 
يرى كثير من علماء النفس المعرفى وخبراء القياس أن عمليات القياس peas‏ 
الاختبارات وعلاقتها بالعملیة التربوية سوف تتخذ فى القرن الحادى والعشرين Wea‏ 
جديدا يختلف اختلافا جوهريا عما هو سائد فى وقتنا الحاضر ,1993 (Bejar et al.,‏ 
Hunt, 1985: Ward, 1985)‏ . فالتطورات التى حدثت فى علم اللفس المعرفىء 
وعلم القياس النفسى والتربوى» وتقنيات المعلومات والاتصالات» وما تفرضه طبيعة 
هذا القرن من تحديات» تتطلب إعادة النظر فی ممارسات التعليم» ونظم وأساليب 
القياس والتقويم لمجتمع المتعلمين. 
۔وتحشیق ذلك پتطلب توافر معلومات تسختلف عما تزودنا به أساليب القياس 
الكلاسيكى التى تقتصر على تقديم مؤشرات عامة تتعلق بمجموعات من الأفراد بهدف 
المقارنة بينهمء أو التنبؤ بأدائهم الأكاديمى . . فعملية التقويم سوف تصبح جزءا لا يتجرأ 
dey‏ التعليم» أى أنهما سيصبحان عملية واحدة متكاملة. فالاختبارات الحالية التى 
ae‏ 
تستخدم فقط فى أغراض انتقاء الطلاب للالتحاق بمراحل التعليم الحتتالیةء ولا تقدم 
معلومات يمكن الاستفادة منها فى التقدم التربوى سوف تكون قليلة الجدویء وذلك 
لأننا لا نستطيع باستخدامها قياس نمو وتطور الكفايات الإنسانية . وهذا يتطلب التحقق 
من الفروق الجوهرية بين الأداء المتميز والأداء الضعيف عن طريق تقييم بنية المعرفة 
والعمليات المعرفية التى تكشف عن درجات كفايات الفرد فى مجال E‏ معين . 


1 








فمعظم تقنيات القياس فى وقتنا الحاضر صممت لكى تستخدم بعد بناء مفردات 
الاختبارات. فقد لاحظنا فى الأبواب السابقة of‏ تحليل مفردات الاختبارات» Belly‏ 
من صدقها وثبات درجاتها e‏ وإيجاد معاييرهاء وتحليل أبعاد الاختبار ومكوناته العاملية 
يتم بعد بناء المفردات. بينما تشير التوجهات المعاصرة إلى أنه ينبغى الاهتمام بإسناد 
تصميم المفردات إلى نظريات معرفية تتصلق بخصائص الكفاءة المرجوة» والبّى 
والعمليات التى تكتسب وتنمو لدى الفرد المبتدئ حتى يصبح لديه كفاءة عالية نتيجة 
تعلمه معرفة واستراتيجيات متقدمة. وبذلك يمكن باستخدام هذه الاستبارات تحديد 
إنجازات الفرد فى مختلف مستوپات الاكتساب. وهنا لا يكون التركيز منصبا على 
المحتوى وإنما على البنى والعمليات المعرفية التى تيسر اكتساب ونمو الكفاية المرجوة 
(Messick, 1984(‏ . فالنظريات السیکومشریة المتعارف عليها ركزت على قياس 
عمليات عامة» فالقدرات العقلية تقاس فى عموميتهاء مثل القدرة اللفظية أو العددية أو 
المكانية» وكذلك الاستعدادات الخاصة بأنو اعها المختلفة التى يتبين ارتباطها بالنجاح 
الأكاديمى. كما أن نظريات التعلم المتعارف عليها هدفت لتقديم أدلة تتعلق بالعمليات 
والشروط العامة للتعلمء والقوانين التى تفسر أنماط التعلم المختلفة» fre‏ أنواع 
الاشتراط» وطبيعة الستعزيزء والتغذية الراجعة نتيجة التعلم» والممارسة الموزعة 
والمركزة. 

وعلى الرغم من أن هذه الأدلة قد أسهمت فى تفسير مبادئ عامة مهمة فی التعلم 
الإنسانى» إلا أن جليزر )1984 (Glaser,‏ أوضح أن الاهتمام أصبح موجها نحو دراسة 
أنماط معينة من المعرفة والمهارات التى يكتسبها الأفراد ويواجهونها فى سياق حياتهم. 
وهذا التوجه الجديد يؤكد التعلم فى نطاقات معرفة ثرية تتعلق بالمجالات الدراسية 
والأنظمة الأكاديمية مما يمكننا من تحديد جوانب القوة والضعف فى أداء المتعلمين 
لمهام أكاديمية. فبدلا من محاولة تحديد جوانب ضعف عامة لديهم يتم توجيه الاهتمام 
إلى معاونة كل منهم فى التعرف بدقة على ما لديه من معرفة جزئية أو غير مكتملة لكى 
تحاول عملية التعليم التركيز عليها مباشرة. 

وأشار جليزر إلى بعض التطورات التى حدثت فی هذا الائجاہء من بينها تحلیل 
الآداء استنادا إلى أساليب معالجة المعلومات للإسهام فى تنمية كفاءة المتعلمين فى 
المهام الأكاديميةء وكذلك الفهم المستبصر لطبيعة الأداء الكفء نتيجة دراسة خصائص 
الفرد الكفء والفرد المبتدئ فى النطاقات المختلفة للسلوك الإنسانى. ومثال ذلك ' 
اكتساب JULY‏ الحقائق الحسابية» والمعرفة والأساليب التى يتبعونها فى حل المسائل 
الكلامية» والمبادئ التى ينطوى عليها مفهوم العلامات العشرية» وغير ذلك. وهذه 

او -- 1 
مسي سه | سم 


1 








الدراسات المتعلقة بتشخيص وتصنیف أنماط الأخطاء فى أداء الأطفال فی الحساب تعد 
أساسا للتشخيص الدقیق لفهم الطفل المبتدئ فى تعلم الحساب وكذلك سوء فهمه. 
وأوضح ريزنك )1984 (Resnick,‏ أن هذا یسر تحديد المعرفة والإجراءات غير 
المكتملة التى تسهم فى ضعف أداء الأطفال فى الحساب بحیٹ يمكن علاج هذا 
الضعف أثناء عملية التعليم . 


فالأطفال الذين يخطئون فى إجراء العمليات الحسابية يفترض أنهم لم يتبعوا 
إجراءات معينة بدقة وكفاءة. لذلك فإن علم النفس المعرفى يمكن أن يزيد من فاعلية 
عملية التعليم ليس فقط ببحث إجابات الطفل عن مجموعة من المشکلات ٠‏ وإنما أيضا 
ببحث العمليات التى توصل عن طريقها إلى الإجابة بحيث يمكنه تعلم العمليات 
الصحيحة. ونظام تقدير الدرجات الذى يحدد الأخطاء المنتظمة له انعكاساته فى العملية 
الاختباریةء وذلك OY‏ تقويم الأطفال لا يتم على أساس عدد الأخطاء فى إجابتهم فى 
الاختبارات» وإنما على أساس سوء فهمهم أو استخدامهم قواعد غير مكتملة مما يؤثر 

فى أدائهم . فتشخيص الأداء بهذا الشكل يربط بين عملية التقويم وعملية التعليم. 
كذلك صمم بعض الباحثين نماذج رياضية تتعلق بكيفية تعلم الأطفال مهارات 
القراءة والكتابة استنادا إلى مقارنات ہین الأساليب والإجراءات التى يتبعها الأطفال 
المبتدئين» والأطفال الأكثر تقدما. وأوضحت الدراسات التى تناولت الاداء الكفء أن 
قدرة الإنسان على أداء كثير من المهام التى تتطلب الانتباه تكون محدوده. فإذا كان 
التجهيز الآنى Simultaneous Processing‏ لهذه المهام التى يتضمنها نشاط معقد 
يتطلب tha Ll‏ فإنه تكون هناك صعوبات نظرا OY‏ الانتباه ينبغى أن يتحول من 
مهمة إلى أخرى. ولكن إذا أصبح أداء بعض هذه المهام آليا من خلال الممارسة ولا 
يتطلب عندئذ انتباها يقظاء فإن الفرد يمكن أن يكرس جهده لأداء المهام الأعلى 
(Glaser, 1984: Greeno, 1984: Kintsch, 1985)‏ ويتضح هذا التناسق بين مكونات 
المهام عند دراسة مهارات القراءة» ويخاصة العلاقات بين مهارات القراءة المتعلقة 
بالكلمات. وكذلك عمليات فهم المقروء. فانتباہ القارئ يتحول بين مهارات فك الترميز 
المتعلق بتعرف oll‏ ومهارات فهم المقروء التى تعمل على تكامل الأفكار التی 
یتضمنھا موضوع القراءة فى الذاكرة. ويمكن ملاحظة التحول فى الانتباه إدا كار الغا و 
مہتدئا حيث یکوں تركيزه متبادلا بين معرفة نطق الكلمة وس معنى الكلمة فى ساق 
المغروء والانتباه لكل من هذه العملياب يستعرق وقتا من القارئ. وبطء تفاعلها مع 
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العمليات الآخری يمكن أن يؤدى إلى عدم الكفاءة فى القراءة. لذلك فإن الاداء 
المنخفض فى القراءة يعكس فى كثير من الأحيان تداخل تأثير بطء وعدم فاعلية فك 
الترميز فى تنفيذ فهم مهام من مستويات أعلى. وهذا التداخل له تضميناته فى تقييم 
التعلم . 

فبعض العمليات تتطلب وصولها إلى مستوى معين من الكفاءة لدى الفرد بحيث 
يمكن تنفيذ ollie‏ أخرى معا وبطريقة متسقة. ولكى يكون التعلم فاعلا ينبغى تقییم 
مستوى فاعلية المهارات الأساسية المطلوبة لتقليل تداخل هذه التأثيرات مع العمليات 
التى من مستوى أعلى» بحيث تيسر كل عملية العملية الأخرى. وهذا يتطلب تصميم 
أساليب تشخیص الكفاية فى المهارات الأساسية بحيث يتبين نجاحها فى تركيز الانتباہ 
للمستويات العليا. ويبذل علماء النفس المعرفى جهودا كبيرة فى محاولة فهم البنية 
المعرفية والقدرات لدى الأفراد الذين يتميزون بمهارة معيئة» وتحليل العمليات 
المتضمنة فى تحويل الأفراد المبتدئين إلى متميزين تدريجيا. ففهم طبيعة التميز أو 
الكفاءة سوف يمكن خبراء القياس من تطوير أساليب لتقییم الأداء فى مستويات كفاءة 
متعددة . 

وقد أوضحت نتائج الدراسات فى هذا المجال أن الأفراد المتميزين يعملون على 
تنمية تنظيمات للمعرفة تمكنهم من إدراك أنماط ذات معنى بسرعة فى ذاكرتهم وهذا 
يسمح لهم بتكوين تمثيلات Representations‏ للمشكلات تمكنهم من التصرف الجيد 
المناسب . بینما يقوم الأفراد المبتدئون بتمثيل المشکلات بطريقة مختلفة اختلافا نوعيا 
واصطناعيا مما يجعل المواقف المشكلة أكثر صعوبة فى حلها. 

فتعدّف الأنماط «Pattern Recogition‏ وتمشیل المشكلات Problem‏ 
as Representation‏ بمثابة مؤشرات للكفاءة» وينبغى تضمينها فى تقييم نمو 
مهارات المبتدئين ليصبحوا متميزين فى مجال معیسن: وكذلك ينبغى الاستناد إليها 
Sluts‏ لبناء مفردات الاختبارات قبل إجراء العمليات السيكومترية» مثل تحليل 
المفردات أو تقدير الثبات. ولعل هذا يعد من التوجهات المهمة التى ينبغى أن تنال قدرا 
Lily‏ من البحوث المستقبلية بحيث لا يعتمد تقييم التعلم أو الأداء على مجرد درجة 
كلية أو تقدير عام أو مثينى» وإنما يعتمد على نظام تقدير تعليمى Instructional‏ 
ay Scoring‏ التعلم ويوضح متطلبات رفع مستوى الكفاءة لدى المتعلمين. 
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تناولنا فى هذا الفصل بعض أهم التطورات المعاصرة فى مجال القياس والتقويم 
التربوى والنفسی التى أصبح خبراء القياس يركزون عليها اهتمامهم ويولونها مزيدا من 
البحث والدراسة» وتنعقد حولها العديد من المؤتمرات المتخصصة فى كثير من الدول 
المتطورة. ويتعلق أحد هذه التطورات بالنظرية السيكومترية المعاصرة التى يطلق عليها 
نظرية الاستجابة للمفردة الاختباریة IRT‏ وما تتضمنه من نماذج؛ مثل نموذج البارامتر 
الواحد (نموذج راش)» والنموذج ثنائى البارامتر (نموذج لورد)ء والنمسوذج ثلاثى 
البارامتر (نموذج بيرنبوم)» وغيرها من النماذج التى انبثقت عنها . 

وتحاول هذه النماذج التغلب على أوجه قصور النظرية الكلاسيكية للاختبارات 
التى سيطرت على الفكر التربوى والنفسى ما ينوف عن نصف قرنء وقد أوضحنا فی 
هذا الفصل بعض أهم هذه الأوجه. فهذه النماذج الجديدة تركز على المفردة الاختبارية 
وتأثيرها فى الاختبار ككل. وكل منها يعبر عن التوزيع الاحتمالى للاستجابات الممكنة 
للفرد لمفردة اختبار معينة» وتشتق خصائص الاختبار ككل من خصائص المفردات التى 
يشتمل عليهاء على عكس النظرية الكلاسيكية التى تركز على الاختبار بعامة. لذلك 
تتميز هله النماذج بميزات متعددة» فإذا تم تعيير مجموعة من المفردات (أى تقدير 
بارامتراتها) وفقا للموذج راش مثلاء فإنه يمكن بسهولة تحويل درجات الاختبارات التى 
يشتمل کل منها على مجموعة فرعية من المجموعة الأصلية إلى ميزان مشترك 
pau liag Common Scale‏ عملية تكافؤ الاختبارات Test Equating‏ وبناء 
اختبارات مفصلة أى موائمة لمستوى قدرة الفرد الذى يختبر بها كما سنوضح فى الفصل 
التالى. كما أن هذه النماذج تتميز بأنها تزودنا بأساس إحصائى سيكومترى یستند إليه فى 
تصميم الاختبارات . 

والتطور الثانى يتعلق بنظرية الثبات متعدد الأبعاد التى يطلق عليها نظرية إمكانية 
التعميم Generalizability Theory‏ . واهتمت هذه النظرية أيضا بمعالجة بعض أوجه 
قصور النظرية الكلاسيكية للاختبارات فيما يتعلق بمفهومى الثبات والصدق. وتوسيع 
نطاق هذه النظرية من أجل تعميق وتفسير كل من هذين المفهومين. ومعالجتهما 
معالجة آکشر شمولية. فهذه النظرية المعاصرة تسمح بمعالجة مصادر متعددة للخطاًء 
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كما تسمح بتعريفات متعددة للدرجات الحقيقية . فالنظرية الكلاسيكية لم تميز بين 
مصادر الخطأ المحتملة فى هذه الدرجات الحقيقية. لذلك تهتم نظرية إمكانية التعميم 
بمدى تعميم عينة القياسات المستمدة من مجموعة من البيانات أو الملاحظات على 
المجموعة الشاملة لهذه البيانات. وتحاول دراسات إمكانية التعميم G-Studies‏ تحديد 
تأثير معاينات شروط أو ظروف مختلفة على درجات الاختبارات من أوجه Facets‏ 
مختلفة» وتقدير مكونات التباين التى ترجع إلى اختلاف هذه الأوجه» وكذلك تقدير 
تفاعل هذه المكونات باستخدام أساليب تحليل التباین Analysis of Variance‏ وفقا 
لتصميمات مناسبة أشرنا إليها. وبذلك يمكن الحصول على معامل إمكانية التعميم الذى 
يدل على النسبة بين تباین الدرجة الشاملة إلى تباین الدرجة الملاحظة»ويعد هذا المعامل 
بديلا عن معامل الثبات الذى تتناوله النظرية الكلاسيكية للاختبارات. وكذلك يمكن 
الإفادة من دراسات القرارات D - Studies‏ فى جمع بيانات تفيد فى اتخاذ العديد من 
القرارات» والتوصل إلى تفسيرات واستنتاجات بناء على نتائج دراسات إمكانية التعميم 
D - Studies‏ أوضحنا Law‏ منها ہأمثلةء كما أوضحنا علاقة هله الدراسات بنظرية 
الصدق. 


أما التطور الثالث فيتعلق بإسهامات علم النفس المعرفى فى تصميم الاختبارات 
بحيث يتحول الاهتمام من استخدام الاختبارات فى تقويم التحصيل العام للمتعلمين 
فقط إلى الإفادة من البيانات المستمدة منها فى تحسين وإثراء عملية التعليم وتقويم 
المعلمسين والأساليب التعليمية. وقد أدى هذا التوجه إلى توظيف نتائج بحوث phe‏ 
النفس المعرفى فى تصمیم الاختبارات من منظور جديد يركز على العمليات المعرفية 
المتضمنة فى الأداء الكفء فى مختلف المجالات الدراسية. وسوف يؤدى ذلك إلى 
بناء اختبارات تختلف اختلافا ملحوظا عن الاختبارات المستخدمة فى وقتنا الحاضر من 
حيث التصميم والشكل . فالجيل الجديد من الاختبارات سوف يركز على قياس عمليات 

تجھیز المعلومات ومعالجتها وما تتطلبه من انتباه یقظء وترميز» وفك الترمیزء وتعدّف 
الأنماط وتمثيلات معرفية مختلفةء وغير ذلك من العمليات التى يستخدمها المتعلم 
فى إجابته عن مفردات الاختبار. وسوف يساعد ذلك فى تنمية مهارات المبتدئين لكى 
يصبيحوا مقتدرين فى مجال معين من مجالات المعرفة استنادا إلى أساليب علمية؛ 
وتقويم ذلك تقويما تشخيصيا متضمنا فى عملیة التعليم ومتكاملا معها. وسوف يؤدى 
ذلك إلى تغيرات جوهرية فى نظريات القياس وممارسات التقويم. 
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٭ مقدمة 

٭ تطوير أساليب قياس وتقويم التحصيل الدراسى 
(أولا) استخدام الاختبارات مرجعية المحك فى تقويم التحصيل 
(ثانيا) تقنيات تفريد قياس التحصيل باستخدام الاختبارات المفصلة 

ae‏ الاستراتيجية ذات المرحلتين 

٭ الاستراتيجية متعددة المراحل 

* نموذج التفريغ الثابت 

٭ نموذج التفريغ المتغير 

٭ استراتيجية الاستعانة بالحاسوب 
(ثالثا) بناء نظم بنوك الأسئلة 

٭ مراحل إنشاء نظام بنك أسئلة مقترح 

# البنك الدولى للأسئلة» وتقويم التحصيل التربوى من منظور دولی 
(رابعا) التقييم التوثيقى الشامل للتحصيل والكفايات 

٭ مكونات الصحائف الوثائقية Portfolios‏ 

٭ صيغ الصحائف الوثائقية 

٭ بعض مشكلات تقییم التحصيل باستخدام الصحائف الوثائقية 

٭ خلاصة 





مقوامة 

اتيس التطلورات ll Ly ce Su a fal‏ زفت ها اجا ف ا فان 
وغيرها من التسطورات المعاصرة فى إثراء تطبيقات القياس والتقويم التربوى والنفسى 
وتوسيع نطاقها فى مجالات متعددة. وعلى الرغم من أن بعض هذه الإسهامات لا تزال 
فى مرحلة التجريب» والبعض الآخر أصبح واقعا مستخدما فى تصميم وبناء العديد من 
الاختبارات والمقاييس المنشورة فى وقتنا الحاضرء إلا أن هناك جهودا متزايدة من 
جانب خبراء القياس لتذليل العقبات التى تحول دون الإفادة المثلى من هذه الإسهامات 
فى مختلف الجوانب العملية والتطبيقية» وتبسيطها للممارسين والدارسين فى هذا 
المجال. فتصميم الاختبارات والمقاييس من منظور جديد أصبح يستند إلى التطورات 
التى حدثت فى علم النفس المعرفى» وما أسهمت به فى إلقاء مزيد من الضوء على 
العمليات المعرفية التى ستؤدى إلى توجه جديد فى تصميم عملية التعليم والأنظمة 
الاختبارية . 

كما أن التطورات التقنیة وبخاصة تقنيات الحاسوب منخفضة الكلفة سوف تلعب 
دورا مهما فى الصناعة المتعلقة بالاختبارات Testing Industry‏ . وسوف يكون لذلك 
انعكاساته الواضحة على نظم وأساليب القياس والتقويم التربوى والنفسى فى هذا 
القرن. 

لذلك سوف نشناول فی هذا الفصل بعض أهم التوجهات التطبيقية» والقضايا 
المتعلقة باستخدام الاختبارات والمقاییس من هذا المنظور الجديد. 


تطوير أساليب قياس وتقويم التحصيل gual call‏ 


ينظر الكثيرون إلى التحصيل الدراسى نظرة تعلیدیة محسدودةء حيث يرون أن 
تحصیل الطلاب يتعلق ببعض الجوانىب المعرفية التی يكتسبونها من تعلم المحتوق 
الدراسى المقرر والتى يسهل على المعلم قياس وتقويم مدى تحققها. وفى إطار هذا 
المفهوم الضيق أصبحت تقتصر الاختبارات التحصيلية الصفية والعامة على قياس قدرة 
الطلاب على استرجاع الحقائق والمعلومات المتفرقة المتعلقة بالمحتوى الدراسى 
باستخدام أسئلة ومفردات اختبارية بسيطة. وتبنى هذه الاختبارات فى غالبية الاحیان 
دون الاستناد إلى نظرية أو نمودج متطور فى القياس التربوق. رش در جاتھا دول 


ہے 
4 





ميتس تح ص — 


رص 
— 





تحديد واضح للإطار المرجعى الذى يعطى معنى ودلالة لهذه cole jill‏ وبذلك لا 
سكل هله الاک الات ی مسا عاو سان بوه افاي نظرا لأنها 
لاتمثل النطاق السلوكى الشامل للمعارف والمهارات التی ينطوى عليها المحتوى 
الدراسی؛ إذ أن إجابتها لا تتطلب عادة قدرا كافيا من التفکیر؛ أو إدراك العلاقات» أو 
تقييم الأدلة. أو اقتراح بدائل وتوجهات. أو اتخاذ القرارات» أو حل المشكلات التى 
يمكن أن يواجهها الفرد المتعلم فى تعامله مع معطيات حياته ومطالبها الملحة. فكيف 
والحال كذلك يمكن الإفادة من نتائج مثل هذه الاختبارات التحصيلية والاستناد إليها فی 
اتخاذ قرارات صائبة تتعلق بالمتعلم كإنسان مفكر ومبدعء وبالمعلم كمصمم ومهندس 
تعليمى» وباستراتيجيات التعليم كمنهجية وأسلوب علمى» وبالبرنامج التعليمى 
كمنظومة متفاعلة ومتجددة. 

فالاختبارات التحصيلية بوضعها الراهن تبنى على فلسفة تربوية تؤكد بل وتشجع 
إبراز الفروق الفردية» وتحث على التعليم التنافسی من أجل حصول الفرد على مركز 
نسبى متفوق بين أقرانه دون محاولة تحديد ما يمتلكه الفرد من مهارات وظيفية 
وأخلاقیات وسلوكيات إيجابية بناءة أو أخذ المصالح المشتركة للجماعة كفريق ينبغى أن 
يعمل متالفا لخير المجتمع ورقيه بعين الاعتبار , 

فهذه النظرة الضيقة والمحدودة لمفهوم التحصيل الدراسى والفلسفة التربوية التى 
تهتم بالفروق بين الأفراد والموازنة بينهم وما ترتب على ذلك من أساليب قياس وتقويم 
للتحصيل تركز على ما اختزنه المتعلم فى ذهنه من معلومات محددة لم تعد تناسب 
المتطلبات المستقبلية للتربية واحتياجاتها المتغيرة فى هذا القرن الذى يتميز بالتفجر 
المعرفى» والتقدم التكنولوجى» وثورة المعلومات والاتصالات . فالتربية سوف تقود 
التغيير وتكون فى مقدمته» وسوف تلعب دورا رئيسا فى تنمیة المجتمعات المستقبلية 
التى نطمح إليها. كما أن القضايا والمشكلات التربوية الحيوية المتعلقة بالتحديات 
الثلاثة المرتبطة والمتفاعلة التى تواجهها البشرية وهى: التنمیةء والحفاظ على البيئة 
وحمايتهاء والسلام سوف تصبح المحور الرئیسی للسياسات الدولية والقومية» هذا 
بالإضافة إلى أن المتغيرات المتعلقة بالنمو السكانى» والتطورات العلمية والتكنولوجيةء 
وأنماط الو ظائف والأعمال المستحلثة پتوقع أن تصبح من سعغیرات التربية والتعليم 
مستقبلا )1991 .(Klchinkoff, 1922; Naisbitt 1984; UNESCO, 1989; USIA,‏ . 

ففى إطار هذه الأهداف المستقبلية للتربية وفى ضوء هذا المنظور الرحب 
للتحصيل الدراسى لا تكون عملية التقويم غاية فى ذاتها لتحديد نجاح المتعلمين 
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وانتقالهم إلى الصفوف الأعلى أو المراحل التعليمية اللاحقة أو رسوبهم» وإنما تصبح 
جزءا متكاملا من عملية التعليم توجهها وتعززها وتصحح مسارها بما يحقق هذه 
الأهداف. وهذا يتطلب التحول من أساليب ونظم الامتحانات التقليدية السائدة 
والدرجات والتقديرات الاعتبارية التى تقتصر على الموازنة بين أداء المتعلم وأداء آقرانه 
فى اختبارات تهتم بإبراز الفروق الفردية وتؤكدها إلى أساليب ونظم تؤكد الشخصية 
المتكاملة والمتوازنة للمتعلم وما يمتلكه من كفايات ومهارات وظيفية» والفهم العميق 
والمتسع لمضمون المواد الدراسية الذى يكتسبه المتعلم من خلال أساليب التعلم الذاتى 
وحب الاستطلاع بما يمكنه من التعامل مع بيئته وإثرائها. 

وقد توصل كروكس )1988 (Crooks,‏ فى دراسة شاملة حول أثر التقويم داخل 
الصف على المتعلمين إلى وظائف متعددة لعملية تقويم التحصيل الدراسى على مستوى 
المدرس» ومستوى المقرر » وعلى المدى الأبعد. ويمكن إيجار بعض الوظائف فيما 


يلى : 

على مستوى الدرس: 

۔تلشیط وتعزیز المعارف والمهارات اللازمة للبدء فى دراسة موضوع دراسى 
eres‏ 

- حفز المتعلمين على استخدام استراتیجیات تعلم نشطة . 

۔ تعريف المتعلمين بنتائج جهودهم وإرشادهم إلى LAS‏ توجيه هذه الجهود 
وتصحیح مسارها. 


- إرشاد المتعلمين إلى كيفية متابعة تقدمهم الدراسی بأنفسهم وتنمية مهاراتهم فی 
التقويم الذاتى بما يؤهلهم لانتقاء الأنشطة التعليمية والتعلمية التالية من أجل زيادة درجة 
5 تمكنهم واتقانھم . 


- تنمية حس الإنجاز لدى المتعلمين. 





بعر سس ا سی 
۔ التاکد من تحقیق المتعلمين للمعارف والمھارات المطلوبة للتعلم الفاعل 
للمقررات الدراسية . 
حث المتعلمين على دراسة المقرر وتنمیة إدراكهم لقدراتهم فى دراسة 
موضوعاته . 
- تعريف المتعلمين بالأهداف الأساسية المتكاملة للمقرر» ومستويات الأداء 
المرجو تحقيقها. 
- تشجیع المتعلمين على انتقاء وتطوير استراتيجيات وأساليب استذكار تثرى 
۔ تحديد إنجازات المتعلمين فى المقرر ہما يسهم فى نشاطاتهم المستقبلية. 
على المدى الأبعد: 
تعزیز قدرة المتعلمين على استبقاء المعلومات المتعلمة» وتوظيفها فى مواقف 
متنوعة وبطرق متعددة. ' 
تعزيز مهارات a‏ 8 الاستذكار النشط لدى 0 
n‏ تلمية Moo)‏ ال TT on‏ وكفاءاتهم . 
وتحقيق هذه الوظائف يتطلب ضرورة الأخذ بالمفهوم العلمى لعملية التقويم فى 
إطارها الشامل كما أوضحناه ه فى الفصل الأول باعتبارها عملية منهجية تتطلب جمع 
من الأهداف المحددة للوصول إلى تقديرات كمية وأدلة كيفية يستند إليها فى صنع 
القرارات وإصدار الأحكام المناسبة التى تتعلق بالمتعلمين وبعملية التعليمء وذلك 
لتحسین نوعية الأداء ورفع درجة الكفاءة ہما یساعد على تحقيق هذه الأهداف. 
(أولاا: استخدام الاختبارات مرجعية المحك فى تقويم التحصيل 
:Criterion - Referenced Evaluation‏ 
وی ہج وس و یسوم یت 
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تجعل عملية تقويم التحصیل محدودة الفائدة وذات تأثير سلبى على المتعلمين والمناخ 
المدرسی؛ وبذلك لا تسهم فى تحقيق عملیة التقويم لوظائفها المرجوة التى آشرنا 
إليها . 

فالاختبارات التحصيلية التى تُبنى وفق هذا التوجه التنافسی تستهدف التمييز 
والتفاضل بين الطلاب من أجل وضع تقديرات لهم فى نهاية المدة الدراسية أو اتخاذ 
قرارات الانتقاء. لذلك يحاول الطالب جاهدا توقع الأسئلة التى سوف يشتمل عليها 
الاختبار» واسترجاع ما اختزنه فى ذاكرته من حقائق وتعميمات. والعمل منفردا بغية 
النجاح . 

ويفترض فى هذا التوجه أن تعلم الطالب يعتمد اعتمادا أساسيا على قدرته 
والجهد الذى یبذلےء وعلى العكس من ذلك يفترض أن إخفاق الطالب يرجع إلى 
انخفاض قدرته أو سلبية اتجاهه نحو التعلم أو المادة الدراسية. أى أن الفروق الفردية 
فى إطار هذا التوجه تعد بمثابة معطيات. وبذلك يحظى الطالب الأكثر قدرة على رتبة 
أعلى من الطالب الأقل قدرة. غير أن هذا يترتب عليه آثار ضارة بكل منهماء فالطلاب 
الناجحون يجدون أن التعليم الذى يتلقونه fay‏ تنمية مهاراتهم فى التفكير وحل 
المشكلات التى يمكن أن يواجهونها. أما بالنسبة للطلاب الراسبين فالضرر أكبر حيث 
إنهم يجدون أن التعليم الذى يتلقونه غير مناسب لهم وربما يحرمون من فرص متابعة 
دراستهم. 

ومما يؤخذ على هذا النوع من الاختبارات التحصيلية التی يطلق عليها 
«الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار "Norm - Referenced Tests‏ أن التأكيد 
الأساسى فيها يكون على الدرجات الکلیةء وبذلك يقل الاهتمام فيها على دقائق 
المحتوى بینما يزيد التركيز على التجريدات الأكثر عمومية. ولهذا فإن الاختبار يحدد 
الدرجة الكلية فى العمليات الحسابية مثلا ولكنه لا يوضح شيئا عن نوع العملية 
الحسابية التى يستطيع الطالب أو لا يستطيع إجراءها. فالدرجة الكلية يصعب استخدامها 
فى تحديد مواطن الضعف أو الأخخطاء الشائعة أو فجوات التحصيل . لذلك لا نعجب 
إذا وجدنا أن المعلمين أو الطلاب لا يستفيدون شیخا من نتائج هذه الاختبارات 
التحصيلية سواء الصفية أو المقننة فى إثراء عملية التعليم والتعلم. كما أن انتقاء مفردات 
هذه الاختبارات يعتمد بدرجة كبيرة على الأساليب الإحصاتية فى تحليل مفرداتھا حيث 
تستبقى فقط المفردات التى تميز بدرجة أفضل بين الطلاب وتسمح بترتيبهم بالنسبة 
لبعضهم البعض. . لذلك فإن الاختبار فى صورته النهائية يكون مشتملا على مفردات 
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متوسطة الصعوبة وترتبط درجاتها ارتباطا مرتفعا بالدرجة الكلية فى الاختبار. وانتقاء 
المفردات التى يتكون منها الاختبار التحصيلى على هذا الأساس يقلل من صدق محتوى 
الاختبار: أى مدى تمثيل مفرداته لنطاق المحتوی الذى يقيسهء ويحيد بالاختبار عن 
الغرض منه كأداة قياس نظرا لما يعترى نطاق المحتوى من تغيرات غير مسعلومة أو 
محددة أثناء عملية تحليل المفردات. لذلك فإن إضافة أو حذف المفردات بهذا الشكل 
من أجل التحكم فى مستوى صعوبتها وتمييزها يؤثر LSU‏ بالغا فى صدق الاختبار. هذا 
بالإضافة إلى أن كثرة عدد te‏ هذه المفردات التمييزية تجعل الاختبار أقرب إلى 
اختبارات الاستعدادات منه إلى استبارات التحصيل. وعندئذ لا يصبح الاختبار أداة 
قياس للتحصيل» وإنما أداة للتمييز بين الطلاب . فقياس التحصيل ربما يؤدى إلى تمييز 
جيد بين الطلاب أو ربما لا يؤدى إلى ذلك )1990 (Izard,‏ . فالهدف من قياس 
التحصيل كما حدده جليزر ( 1963 (Glaser,‏ بوضوح هو «تقديم معلومات تفصيلية 
محددة عما يستطيع المتعلم أداءه وما لا يستطيع!. فعملية قياس تحصيل الطلاب إذن 
تعد عملية تحليلية تقنية» بينما عملية التمييز بينهم تعد عملية سيكومترية. فالاختبار 
الذى يصمم بهدف قياس التحصيل ينبغى أن يكون تركيزه الأساسى على محتوى 
المفردات وليس على خخصائصها الإحصائية التى تناسب التوزيع الاعتدالى . فاختبار 
التحصيل يهدف لتقرير مستوى أداء الفرد بالنسبة لنطاق سلوكى معرف تعريفا جيدا 
ومحددا وليس مجرد توضيح أن الطالب قد حصل على درجة كلية أعلى أو آقل من 
معظم أقرانه. وتصبح الخطوة الأساسية فی بناء انا ا التحصيل من هذا المنظور هى 
تحديد محتوى المفردات تحديدا تفصيلا واضحا » > بل وينبغى أن يكون نطاق المحتوى 
كاملا بقدر المستطاع . 
ونعنی بذلك أنه ينبغى par‏ جميع مفردات النطاق الممكنة صراحة أو ضمنيا. 
وهذا يتطلب تحديد مواصفات النطاق المعين بدلا من الاعتماد على جدول مواصفات 
الاختبار الشائع الاستخدام. فإذا ما تم تحديد نطاق المحتوى Content Domain‏ 
تحديدا كاملا لا تصبح عملية تحليل المفردات غير ضرورية فحسب بل وغير مرغوبة 
وذلك من أجل الحفاظ على صدق معاينات هذا النطاق ‘Content Sampling Validity‏ 
ويكون الحكم على نوعية الاختبار كمقياس للتحصيل فى ضوء نطاق المحتوى وليس 
لكل مفردة على حدة. غير أن التحديد الكامل لنطاق المحتوى يكون ممكنا بدرجة أكبر 
فى الجوانب النفسية الحركية وبعض المجالات الدراسیة كالرياضيات والعلومء أما فى 
المجالات الوجدانية ومجالات العلوم الإنسانية ربما يصعب ذلك؛ ويقتصر على تحديد 
الأهداف أو النواتج السلوكية المرجوة من دراسة المحتوى»ء ووضع مواصفات تفصيلية 
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لهذه الأهداف» وما يجب أن تشتمل عليه مفردات الاختبار . فعندئذ یمکسن استخدام 
أساليب تحليل المفردات فى التعرف على المفردات الجيدة والمفردات التى تحتاج إلى 
مراجعة . غير أنه فى هذه الحالة لا ينبغى استبعاد المفردات التى يتبين أن معامل تمييزها 
منخفض أو سلبى وإنما يجرى فحصها لمعرفة جوانب القصور فيها ;1978 (Berk,‏ 
.Popham, 1980)‏ 

وممالا شك فيه أن التركيز على نطاق المحتوى وخصائصه وليس على 
الخصائص الإحصائية لمفردات الاختبار يتطلب إعادة النظر فى الممارسات السائدة فى 
تصميم وبناء الاختبارات التحصيلية الصفية والعامة والفلسفة التربوية التسى تستند إليها 
هذه الممارسات. فنطاق المحتوی یصبح الإطار المرجحى أو المحكف Criterion‏ الذى 
تنسب ad}‏ درجات الاختبار وليس معيار الجماعة Norm‏ كما هو الحال فى الاختبارات 
التحصيلية الكلاسيكية. وبذلك لا يقتصر تقرير نتائج الطلاب فى الاختہار على درجة 
Lil, Us‏ يكون التقرير وصفيا تفصيليا يحدد إنجارات الطالب وما استطاع أن يحققه أو 
يتقنه من معارف ومهارات وسلوكيات متضمنة فى نطاق المحتوى الذى يقيسه الاختبار 
الذى يكون عندئذ مرجعى المحك Criterion - Referenced‏ ولیس مرجعى المعيار 
Norm - Referenced‏ . 

فالاختبارات مرجعية المحك ‏ كما أوضحنا فى الفصل الثامن ‏ تهتم بقياس مدى 
تحقق مجموعة متكاملة محددة من المهام وتزود المتعلم بأدلة عن درجة تمكنه منهاء 
كما توضح تقدمه أثناء دراسة مطلب تعليمى محدد وما يعترضه من صعوبات تعوق هذا 
التقدم » وبالتالى يمكنه أن يجرى تعدیلا فى بيئة تعسلمه ونوعية تعليمه مستفيدا فى ذلك 
تحقيقها ويكون دور الطالب هو مشاركة المعلم فى تخطيط الأنشطة والعمل بجد 
لاستكمال هذه المتطلبات» وإبداء وجهة نظره فيما تعلمه فى إطار التعاون والمشاركة 
النشطة مع الأقران فى الفصل المدرسى الذى يشتمل على طلاب من ذوى قدرات 
متفاوته. حیث إن مستويات التحصيل لا يتحدد غالبا فى ضوئها تجميع الطلاب فى 

فالقدرة ينظر إليها على أنها مرتبطة ارتباطا وثيقًا بنوعية التعليم وبيئنه وطبيعة 
مهامه وملاءمتها للفرد ودافعيته. وهذه المنهجية الجديدة فى قياس التحصيل تؤدى إلى 
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تكامل عمليتى التعليم والتقويم وهو هدف مهم تسعى إليه الأنظمة التربوية 
(Cronbach & Snow, 1977: Snow, 1980)‏ . 

لذلك فإن الاختبارات مرجعية المحك أثرت تأثيرا ملحوظا فى تطوير مفهوم 
التحصيل حيث أصبح ينظر إلى قياس التحصيل كما سبق أن ذكرنا على أنه تقويم 
الكفايات gî «Competency Assessment‏ قدرة المتعلم على القيام بمهام محددة ذات 
طابع تكاملى وظيفى بنجاح . فالتحصيل من هذا المنظور يعد بمثابة أداء Performance‏ 
أى القیسام بنشاط محدد. وهذا يتطلب أن يكون النطاق السلوكى لهذه الكفايات أو 
المهام Bae‏ کر تنا دقیقاً بحيث يصبح هذا النطاق هو المحك الذى تنسب إليه درجة 
الفرد فى الاختبار. فتحديد النطاقات السلوكية يعد الخطوة الرئيسة فى بناء هذا النوع من 
الاختبارات. فقد اهتم علماء النفس فى الماضى ببناء نماذج سيكومترية تتعلق بدرجات 
الاختبارات وخصائصها الإحصائية» ولم يهتموا كثيرا ببناء نظريات يمكن الاسترشاد بها 
فى تحديد النطاقات السلوكية التى تقيسها الاخحتبارات التحصيلية . لذلك تبينت الحاجة 
الماسة إلى نظرية معرفية متكاملة Cognitive Theory‏ يسترشد بها فى تعريف نطاق 
الأهداف التعليمية Ua‏ كد من تكوين اختبارات محكة تسمح بالتفسير الدقيق 
للمطالب والمهام التى أتقنها الطالب» كما تبينت الحاجة إلى برمجيات للحاسوب 
يمكن باستخدامها ميكنة عملية تكوين المفردات الاختبارية Computerized Item‏ 
لتلتقليل عنصر الذاتية إلى أقل حد ممكن وقياس النطاق السلوكى الشامل 
للمحتوى التعليمى. ويوجه خبراء القياس فى الدول المتطورة جانبا كبيرا من جهودهم 
لتطوير هذه التقنية من خلال أساليب متعددة أشسرنا إليها فى الفصل الثامن وهى: 
برمجيات sty‏ المفردات Item grneration Programs‏ « والجمل الراسمة Mapping‏ 
«Sentences‏ وصیغ المفردات Item Forms‏ والتحویلات اللغوية للمفردات ltem‏ 
Linguistic Transformations‏ . 

وتعتمد معظم هذه الأساليب على تخزين برامج خاصة للحاسوب ينتج عن 
تنفيذها تكوين عدد كبير من المفردات الاختبارية وفق قواعد ومواصفات محددة للنطاق 
السلوكى المراد قياسه. وعلى الرغم من التطورات التى حدثت فى هذا المجالء إلا أن 
هناك العديد من المشكلات المنهجية التى تعوق تنفيذ هذه الأساليب وتوسيع نطاق 
تطبيقاتها فى مختلف المجالات الدراسية. لذلك أصبحت هذه المشكلات مجالا خصبا 
لدراسات وبحوث القياس التربوى المعاصر. 








اثانیاا تقنيات تفريد قياس التحصيل باستخدام الاختبارات 
المُفصّلة Tailred testing‏ : 


إن التطورات العلمية والتكنولوجية والحركة البحثية الحادثة فى مجال علم النفس 
المعرفى المعصاصر - كما أوضحنا فى الفصل السابق - سوف تؤدى إلى تطوير ملحوظ 
فى أساليب قياس التحصيل الدراسى والعمليات الاختبارية وما تسهم به فى تغيير الإطار 
التقليدى لييئة التعلم وبخاصة عندما تتوافر الحاسبات الآلية المصغرة ويسهل اقتناؤها. 
فالتطورات التكنولوجية التى حدثت منذ أواخر الثمانينيات المتعلقة بتصميم شبكات 
الحاسبات» والتعقد المتزايد فی وحدات هذه الحاسبات سواء استخدمت منفردة أو 
متصلة ببعضها كشبكة سوف تؤثر تأثيرا ملحوظا فى البنی التحتیة للمؤسسات التعليمية 
عندما يتوافر لكل من المعلم والمسئول الإدارى والطالب حاسوب شخصى Personal‏ 
Computer‏ سواء فى المدرسة أو المنزل بحيث ترتبط جميع هذه الحاسبات من خلال 
شبكة بحيث يمكن أن يتصل كل منهم بالآخر والمشاركة فى استخدام البرامج 
والبيانات. وسوف یتیح هذا النظام التقنى إمكانات متعددة جديدة لمدرسة المستقبل» 
حيث يؤدى إلى زيادة مصادر المعلومات نتيجة توسيع حلقة الاتصال بالعالم الخارجى 
سواء عن طريق القمر الصناعىء أو الوسائط الخاصة بالمقررات الدراسية » أو الاتصال 
بين الطلاب فى شتى الأماكن أو ربما بينهم وبين طلاب الدول الأخرى عن طريق 
شبكات الإنترنت . كما يؤدى إلى تجميع المعلومات من مصادر متعددة فى إطار 
متكامل بحيث يشكل قاعدة بيانات » وكذلك جعل الطلاب والكبار يتعلمون فى 
المنزل كما لو كانوا فى المدرسة )1982 .(Sleeman & Brown,‏ 

وتبرز هذه التطورات التى سوف تحدث فی البيئة التربوية وما سوف تقدمه 
التقنيات الجديدة من خبرات ثرية للطلاب العديد من التساؤلات حول الأنظمة الاختباریة 
فإذا تعلم الطالب الهندسة الفراغية مثلا من المنظور الديناميكى الذى يتميز بالشكل 
والحركة لموقع مجسم معقد يوضحه الحاسوب ؛ فكيف يمكن قياس تمكنه من هذه 
المعلومات باستخدام اختبار ورقة وقلم .إن هذا سوف يتطلب أدوات قياس من نوع 
جديد تحدد للطالب إنجازه المباشر فى المهمة التى بين يديه من خلال استجابته لمثير 
أومثيرين بدلا من اتمتبار يستغرق ساعة أو ساعتين بحيث يمكله التعرف مباشرة على 
مدى تمكنه من المهمة المعينة ہما يئناسب وقدرته وسرعة تعلمه. ونظرا OY‏ المهام 
تختلف فى طبيعتها فإن هذه الأدوات ينبغى أن تتنوع بتنوع المهام مما يتطلب 
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تقديم هذه المثيرات باستخدام الحاسوب. لذلك اتجهت بحوث القياس المعاصر فى 
الآونة الأخيرة إلى دراسة كيفية تفريد قياس التحصيل الدراسى وتطوير تقنياته مما 
سيۆدى إلى Sl‏ أنواع جديدة من اختبارات التحصيل تختلف اختلافا ملحوظا عن 
الاختبارات المتعارف عليها. 


فالقياس التقليدى للتحصيل الدراسى يتم بشكل جماعى. حيث يطبق على جميع 
الطلاب الاختبار نفسه أو صيغ مكافئة له على الرغم من تباین مستويات قدراتهم . فلكى 
تكون للاختبارات الجماعية المقننة فائدة عملية فى إطار النظرية الكلاسيكية ء يجب آن 
تشتمل على عدد كبير من المفردات المناسبة للأفراد من ذوى القدرة المتوسطة. ولكن 
يترتب على ذلك عدم فاعليتها فى قياس جميع مستويات قدرة الأفراد بالدقة نفسها. 
ورہما يظن البعض أن إضافة بعض المفردات السهلة والمفردات الصعبة يعد حلا لهذه 
المشكلة» ولكن هذا ليس صحيحا. إذ إن المفردات السهلة ليس لها فائدة فی تقدير 
مستوى الأفراد من ذوى القدرة المرتفعةء والمفردات الصعبة لا تفيد فى تقدير مستوى 
الأفراد من ذوى القدرة المنخفضة. فتأثير عامل الملل فى الحالة الأولی؛ وعامل 
التخمين فى الحالة الثانية يزيد من الأخطاء العشوائية للقياس الناجمة عن إضافة هذه 
المفردات. كما أن اعتماد الخصائص السيكومترية لمثل هذه الاختبارات على خصائص 
عینة الأفراد المختبرين تجعل الموازنة بينهم ممكنة إذ اختبر كل منهم باختبار مختلف 
يقيس القدرة نفسها. 

وتفريد قياس التحصيل الدراسى پتطلب أن تكون صعوبة مفردات الاختبار مناسبة 
لمستوى قدرة الفرد الذى يختبر بها. وهذا يتطلب توافر مجموعة كبيرة من المفردات 
الاختبارية ذات خصائص سيكومترية معلومة بحيث يمكن سحب عيئات منها تناسب 
المستويات المختلفة لقدرة الأفراد. وقد تمكن علماء القياس المعاصر من تطبيق أسس 
نظرية الاستجابة للمفردة الاختباریة Item Response Theory (IRT)‏ التى أوضحناها 
بإيجاز فى الفصل السابق فى مجالات تطبيقية متنوعة عجزت النظرية الكلاسيكية 
للاختبارات عن مواجهتها. وسوف نوضح فيما يلى أهم هذه المجالات» وهى نظام 
الاختبارات Tailored Testing Uaid‏ « ونظام بنوك Item Banking iki‏ . 

فالطريقة المثلى لقياس قدرة الأفراد هى أن نزاوج بين صعوبة مفردات الاختبار 
ومستوى الدرجة الحقيقية True - Score level‏ أو القدرة التى يقيسها الاختبارء آو 
بعبارة أخرى أن نختبر الأفراد من ذوى القدرة المرتفعة بعدد أكبر من المفردات الصعبة. 
ونختبر ذوى القدرة المنخفضة بمفردات سهلة. وذلك لأنه إذا كانت مفردات الاختبار 


سس 








سیا تہ GL Me Agee gl‏ رد ole‏ ناک سد شتا oda‏ اة 
الاختبارية سوى الحصول على بعض المعلومات عن الحد الأعلى» أو الحد الآدنى 
لقدرة هذا الفرد. فإذا أجاب فرد ما إجابة خطاً عن مفردة متوسطة الصعوبة. لا يجوز 
لنا بعد ذلك مباشرة أن نختبره بمفردات صعبة جدا. لذلك يجب أن نختبر الفرد 
بمفردات اختبار تناسب مستوى قدرته» لكى نحصل على أكبر قدر من المعلومات عن 
هذا المستوى. وأفضل المفردات هى تلك التى يكون مقدار احتمال إجابة الفرد عنها 
إجابة صحيحة دون أن يلجأ إلى التخمين يساوى ١5ر.»‏ فليس من المعقول إذن أن 
نختبر مجموعة من الأفراد المختلفة فى قدرتهم بالاختبار نفسه. ولكن الأجدى أن 
نختبر هؤلاء الأفراد بمفردات مختلفة. ومن هنا نشأت الحاجة إلى الاختبارات المفصّلة 
Tailored Testing‏ « وأحيانا تسمى الاختبارات التفريدية Individualized Tests‏ . 
أو الاختبارات المناسبة لقدرة 2,4 Adaptive Testing‏ . والمشكلتان المرتبطتان بهذا 
النوع من الاختبارات تتلخصان فيما یلی: 
)١(‏ اختیار مفردات تناسب كل فرد. 


« Common Scale الحصول على تقدير لقدرة الأفراد على ميزان مشترك‎ (Y) 
على الرغم من اختلاف المفردات التى يختبر بها كل منهم.‎ 

وقد اقترح رایت Wright‏ ودوجلاس Douglas‏ طريقة لإعداد هذا النوع من 
الاختبارات. بحيث يتم تدريج صعوبة مفرداتها باستخدام نموذج راش. وتعتمد هذه 
الطريقة على إعطاء حرية للفرد فى انتقاء المفردات التى يود أن يُختبر بها. ثم يطبق 
عليه اختبار تتدرج فيه المفردات من حيث صعوبتها. ویٔتصح الفرد Ob‏ يبدأ بالمفردات 
الأكثر صعوبة والمفردات الأقل صعوبةء إلى أن يقرر بنفسه المفردات المناسبة له. 
وتقدر درجة الفرد فى الاختبار بعدد المفردات الشى أجاب عنها إجابة صحيحةء مضافا 
إلى ذلك ote‏ المفردات التى قرر أنها سهلة جدا ولا تتحدى قدرته. لذلك تسمى هذه 
الطريقة «طريقة إعداد الاختبارات ذات المستوى المرن .(Flexilevel Testing‏ 

ويرى لورد (1977 (Lord,‏ أن إعداد نظام الاختہارات المفصلةء يحتاج إلى 
برنامج حاسوب يؤدى العمليات التالیة : 


)١(‏ التنبؤ بكيفية إجابة الفرد عن المفردات التى لم يختبر بها بعد بمعلومية 
إجابته عن المفردات التى ابر بها بالفعل. 
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(Y)‏ استخدام هذه المعلومات بطريقة مجدية فی انتقاء مفردة الاختبار التى تطبق 
عليه فى المرحلة AS‏ 

وقد حدئت تطورات كثيرة لفكرة الاختبارات المفصلة تناولت بصفة أساسية 
طبيعة الاستراتيجية التى يمكن ان تستخدم فى انتقاء المفردة التالية التى يُختبر بها الفرد. 
ومن بين هذه الاستراتيجيات: 

. Two - Stage Strategy الاستراتيجية ذات الم رحلتين‎ )١( 

„Multi - Stage Strategy الاستراتيجية متعددة المراحل‎ (Y) 

Computer - Assisted Testing استراتيجية الاستعانة بالحاسوب‎ )۳( 
. Strategy 

الإستراتيجية ذات المرحلتين: 

اقترح كل من لورد )1971 «(Lord,‏ وبتزء وويس )1974 (Betz & Weiss,‏ 
استراتيجية تعتمد على تطبيق اختبار Locator or Routing Test (Jae‏ على الفردء 
يحدد على أساسه الم ستوی الذى ينتقل إليه فى المرحلة الاختبارية التالية - Second‏ 
Stage Test‏ . وهذه تشتمل على مجموعة من الاختبارات التی تتوزع صعوبة مفرداتها 
على متصل القدرة. وتقدر قدرة all‏ > ہاستخدام در om‏ فى كل من الاختبار المبدئى 
واختبار المرحلة التالية. وأحيانا تفيد درجة الاختبار المبدئى فى توجيه الفرد إلى 
المستوى الاختباری التالى دون أن تؤخذ هذه الدرجة فى الاعتبار عند تقدير قدرته 
باس plate‏ در حسته فى الامتبار التالى. وقد أجرى لورد Lord‏ دراسات مستفيضة 
بامىتىخدام المحاكاة عن طريق الحاسوب Computer Simulation Studies‏ للببحث 
عن أفضل طرق تقدير القدرة فى هذه الاستراتيجية. 

ووجد أن استخدام الدرجتين اللتين یحصل عليهما الفرد فى المرحلتين 
الاختباريتين أفضل من استخدام درجة الاختبار المبدئی فقط فى تقدير القدرة. ولکن 
هذا لا ينطبق فى حالة الأفراد من ذوى القدرة المتوسطة. 


الاستراتیجیة متعددة المراحل: 


اعتمدت الاستر اتیجیة ذات المرحلتين على تفريعة و احدة JÎ «One Branching‏ 


کس ہہ یں ہرجح سے مہ ا 
سدق 





الاستراتيجية متعددة المراحل فهى تتطلب اتخاذ قرار عقب إجابة الفرد عن كل مفردة» 
لتوجيهه إلى المرحلة الاختبارية التالية. أى أن الاستراتيجية متعددة المراحل تعتمد على 
عدة تفريعات. 


وتتضمن هذه الاستراتیسجیة نموذجين: أحدهما يسمى نموذح التفريع الثابت 
Fixed Branching Model‏ ء والآخر يسمى نموذج التفريع المتغير Variable‏ 


. Branching Model 
نموذج التفريع الثابت:‎ 


فى هذا النموذج يبدأ جميع الأفراد الإجابة عن مفردة متوسطة الصعوبة 
وينتقلون بعدها إلى مجموعة من المفردات المتدرجة فى الصعوبة. وبعد الانتهاء من 
الإجابة عن مجموعة ثابتة من المفردات تقدر قدرة كل منهم إما باستخدام صعوبة 
المفردة (الافتراضية) التى كان من الممکن أن پُختبروا بها عقب المفردة التى ترتيبها 
(ن)» أو باستخدام متوسط صعوبة جميع المفردات ہما فى ذلك المفردة الافتراضية coll‏ 
ترتيبها (ن + )١‏ مع استبعاد المفردة الأولى من التقدير. 


نموذج التفریع المتخير: 

فى هذا النموذج يتم اختيار مفردة من بين مجموعة المفردات Items Pool‏ فى 
كل مرحلة اختبارية يمر بها الفرد إلى أن نتأكد بدرجة كبيرة من الثقة من مستوى قدرته. 
asin‏ إعادة تقدير قدرة الفرد فى كل مرحلة إما باستخدام نظرية ببيز Bayes Theory‏ 
أو ہاستخدام طرق الأرجحية القصوى Maximum Likelihood Procedures‏ . وقد 
عرض كل من أورى» )1970 , (Urru‏ وویس «(Weiss,1974)‏ وجنسما Gensema,‏ 
)1974 وود )1976 , (Wood‏ » ماكبرايد Mcbride‏ لهذه الطرق ہالنفصیل ۔ 


استراتيجية الاستعانة بالحاسوب: 
تعد هذه الاستراتيجية أكثر الاستراتيجيات تعقيداء إذا إنها تعتمد على الحاسوب 


فى اخمتيار المفردات التى پختہر بها الأفراد أثناء العملية الاختبارية Computer‏ 
Assisted Testing‏ . 


. فبعد أن يجيب فرد عن مفردة اختبار إجابة صحيحة» تقدم له مفردة أكثر صعوبة 
تختار lab‏ لصيعة رياضية معينة . أما إذا أجاب عن المفردة إجابة the‏ عندئل تقدم له 
مفردة أقل صعوبة. وانتقاء مستوى صعوبة المفردات التالية يعتمد على «دالة درجية 
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.Step Function‏ وهذا يعنى أن صعوبة المفردة التى ترتيبها (ن + CV‏ تساوى صعوبة 
المفردة التى ترتيبها (ن) مضافا إليها أو مطروحا منها قيمة معينة تسمى «مدى الخطوة 
(Step Size‏ . 

وتوجد طريقتان مختلفتان لتحديد مدى الخطوة: إحداهما تسمی «طريقة تقليص 
مدى الخطوة Shrinking- Step-Size Procedure‏ ٢ء‏ والأخرى تسمى «طريقة مدى 
الخطوة الثابت (Fixed-Step-Size Procedure‏ . 


وتبدأ الطريقة الأولى بخطوات مداها متسعء ثم يقل مدى الخطوة كلما اقترب 
مستوى صعوبة مفردة الاختبار من مستوی قدرة الفرد. ويمكن الحصول على تقديرات 
15 جيدة لقدرة الفرد باستخدام مجموعة معينة من المفردات. إلا أن هذا 
يتطلب وجود مجموعة كبيرة من المفردات Items Pool‏ تنتقى من بينها المفردات 
المطلوبة. فإذا كان المطلوب من الفرد الإجابة عن (ن) من المفردات» يجب أن يكون 
عدد مفردات المجموعة (۲). فمثلا إذا كانت ن = ٦‏ يجب أن يكون لدينا VE‏ مفردة» 
وإذا كانت ن = ٠١‏ يجب أن يكون لدینا ٠١174‏ مفردة. وبالطبع يندر توافر هذا العدد 
الكبير من المفردات. 

أما الطريقة الثانية فهى لا تتطلب إلا عددا قدره ن(ن-١)‏ من المفردات فى 
المجموعة الكلية. فمشلا إذا كانت ن- ٥ء‏ يجب أن يكون لديئاً ٠١‏ مفردة» وإذا كانت 
ن = ١٠ء‏ يجب أن يكون لدينا 00 مفردة» وإذا كانت ن = ١۱ء‏ يجب أن يكون لدينا 
٠‏ مفردة. ولهذا فإن هذه الطريقة أقل كلفة وأكثر فاعلية من الطريقة الأولى. 

وتقدير قدرة الفرد باستخدام هذه الطريقة يتطلب إيجاد متوسط صعوبة المفردات 
التى تم انتقاؤها بما فى ذلك صعوبة المفردة الأخيرة ‏ أى المفردة التى ترتيبها (ن+١)‏ ۔ 
التى انتقاها الحاسوب» ولكن لم يتمكن الفرد من الإجابة عنها. وتقدر صعوبات هذه 
المفردات باستخدام أحد نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية (18[/8)؛ وبخاصة 
نموذج راش Rasch Model‏ . 

غير أن طرق تصميم وبناء هذه الاختبارات لا تزال موضع دراسات وبسحوث 
سيكومترية متخصصة. حيث إن نظام تفريد قياس التحصيل وما يتطلبه من برامج 
حاسوب مبتكرة لا يزال فى مراحل تطوره الأولى. فهناك العديد من المشكلات الفنية 
المتعلقة بتنفيذه على نطاق واسعء ويسعى هؤلاء العلماء إلى التغلب عليها لكى يصبح 
مألوفا لدى المشتغلين بالقياس والمربين فى المستقبل القريب . 
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ومن أهم هذه المشكلات فى الوقت الحاضر الكلفة الكبيرة نسبيا التى يتطلبها 
تنفيذ هذا النظامء وبخاصة ما يتعلق منها بفنيات تجهيز عتاد الحاسبات الآلية 
Hardware‏ وإعداد البرامج المساعدة على تنفيذه Software‏ 

ومن المشكلات المهمة أيضا التى تشغل فكر علماء القياس فى هذا المجال 
كيفية تطوير الأسئلة التى تتطلب إجابات مفتوحة وتخزينها فى الحاسوب من أجل 
التخفیف من سيطرة مفردات الاختيار من متعدد على الاختبارات التحصيلية فی العقود 
الماضیةء أو إعادة النظر فى طريقة بناء وتصحيح هذه المفردات بحيث تقدم معلومات 
أكثر تفصيلا عن تحصيل الطلاب. ومن المتوقع مستقبلا تطوير أنظمة آلية ماهرة 
Expert systems‏ ذات إمكانية تجھیز باللغات الطبيعية يمكنها تحليل المقطع النثرية 
وتقدير درجاتها تقديرا ذكيا وأقل كلفة مما هو عليه الآن. 

وعندما يتم التغلب على هذه المشكلات فإن هذا النظام سوف يساعد على جعل 
عملية قياس التحصيل الدراسى أكثر مرونة وفاعلية ودقة بشرط توافر بنك للأسئلة تم 
تعيير مفرداته Calibrated Items‏ وفقا لأحد نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية كما 
سنوضح بعد قلیل . 

ومع هذا فإن هناك برامج حاسوب متوافرة فی وقتنا الحاضر لعل أكثرها 
استخداما برنامج MicroCAT‏ الذی يعد نظاما اختباريا يتم من خلال الحاسوب. 

ويمكن للبرنامج أن يكوّن بنوك أسئلة تشتمل على مفردات نصّية Text‏ وبيانية 
Graphics‏ وصور متحركة «Scanned Images‏ شک من هذه البنوك اختبارات 
بمواصفات محددة ويطبقها فرديا بما يتناسب مع مستوى قدرة الفرد الذى يختبر به. 

كما يجرى البرنامج تحليل مفردات الاختبارات باستخدام النظرية الكلاسيكية 
ونظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية. ويمكن الحصول على البرنامج كنظام متكامل أو 
كوحدات نسقية منفصلة مثل بنوك الأسئلة» وتفريد الاختبارات»و تحليل المفردات. 


Jtem Banking Systems الأسئلة‎ Aagi دناء نرظم‎ (tlt) 
إلى زيادة الاهتمام ببناء نظم بنوك‎ al « Tailored Testing نظام الاختبارات المفصلة‎ 
الأسئلة. والمقصود ببنك الأسئلة هو مجموعة من مفردات الاختبار يكون لها خصائص‎ 


سيكومترية مممزة ومعلومة. ویجب أن تودع هذه المفردات فى البنك بطريقة تيسر على 
المربين سحب مجموعات منها لتستخدم فى بناء اختبارات تناسب الأغراض المختلفة 








للقياس والتقويم التربوى. فتقويم التقدم الدراسی للطلاب يبدأ بالبحث عن أسلوب 
لقياس متغيرات القدرات المعرفية لدى الطلاب . وعلى الرغم من أن معظم نظم التقويم 
السائدة تعتمد فى قياس هذه المتغيرات على إيجاد العدد الكلى لمفردات الاختبار التی 
يجيب عنها كل طالب إجابة صحيحة» إلا أن هذا الأسلوب يقوم على أساس افتراضات 
يشوبها الخطأ كما سبق أن أوضحنا فى الفصل السابق. 

فمثلا يّفترض أنه يمكن جمع درجات جميع المفردات للحصول على الدرجة 
الكلية لمتغير واحدء aly‏ يمكن الموازنة بين درجات الطلاب فى الاختبارء على الرغم 
من أن مفردات La VI‏ التى تمثل المتغير المراد قياسه رہما لا تحمل المعنى نفسه 
بالنسبة لکل منهم» وكذلك يفترض أن درجات الاختبار تفثل القدرات تمثيلا خطيا. 

ويعتمد استخدام الدرجات الخام فى تعريف «الميزان Scale‏ الذى يتم على 
أساسه الموازنة بين الطلاب فى عيئة المفردات التى استخدمت فى القياس. وإذا حولت 
الدرجات الخام إلى درجات موزونة» من مثل الدرجات المعيارية أو التائية. للتغلب 
على هذه المشكلة» تنشأ مشكلة أخحرى وهى اعتماد هذا الميزان على عينة الطلاب 
المستخدمة فى إجراء هذا التحويل. 

فالدرجات الخام تختلف عن JS‏ من تدريج المفردات «Items Calibration‏ 
وقياس قدرة الأفراد OY «Person Measures‏ هذه الدرجات تكون مقصورة على عينة 
الأفراد التى يتم اختبارهاء فى حين أن تدريج صعوبة المفردات يجب أن يكون مستقلا 
عن خصائص العينة -Sample-Freed‏ كما أن هذه الدرجات تقتصر على الاختبار الذى 
استمدت منه» فى حين أن قياس القدرة يجب أن يتصف بالعمومية بالنسبة إلى المتغير 
الذى تقيسه المفردات التى تم تدريج صعوبتها. 

وقد رأينا فيما سبق أن نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية وبخاصة نموذج راش 
يفيد فى تحويل الدرجات الخام إلى تقديرات Estimates‏ لمواقع الأفراد والمفردات 
على میزاں لوغاريتمى خطى بحيث تكون هذه التقديرات مستقلة عن كل من خصائص 
«lt VI‏ وخصائص عینة الأفراد. لذلك حاول علماء القياس النفسى والتربوى المعاصر 
ely‏ بنوك الأسئلة بالاستعانة بهذا النموذج. 

فبعد الانتهاء من تعيير المفردات Items Calibration‏ واختبار 2 مطاہقتھا 
لنموذج راشء يصبح من السهل توحید ميزان صعوبة المفردات Items Difficulties‏ 
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Scale‏ الى تم تقديرها من lie‏ مختلفة من الأفراد» وتودع هذه المجموعة من 
المفردات فى بنك الأسئلة . ويمكن عندئذ أن تسحب أی مجموعات جزئية من هذه 
المفردات لتكوين اختبارات» وإجراء قياسات متكافئة . 

والطريقة التقليدية لجعل اختبارين متكافئين» هى أن نطبق كلا منهما على عينة 
من الأفرادء ونحدد الدرجات المتكافئة e Equivalent Scores‏ أى الدرجات التى 
bls‏ رتبا مئینیة واحدة. والطريقة الآخری هى أن نطبق كلا من الاختبارين على عينة 
من الأفراں ونستسخدم نموذج راش فى الحصول على تدريج أو میزان مشترك 
Cimmon Scale‏ للمفردات. وهذا یعنی أن القياسات الناتجة عن استخدام أى من 

ویمکن ضم الاختبارين معا لیصبحا اختبارا واحداء ثم يطبق على عينة الأفرادء 
واستخدام نتائج الاختبار ككل فى الحصسول على. التدريج المشترك. ولكن هذه الطريقة 
تصبح غير عملية إذا کنا بصدد بناء بنك للأسئلة يشتمل على عدد کبیر من المفردات 
التى تقیس سمة كامنة أو قدرة معينة. فعندئذ يمكن تكوين اختبارات مختلفة من هذه 
المفردات» بحيث يشترك كل اختبارين منها فى عدد معين من المفردات يتراوح بين 
۲٢ ٣٠٢‏ مفردة. ثم نطبق كلا من هذه الاختہارات على عينة مختلفة من الأفرادء 
بحیث يجيب كل فرد عن مفردات اخشبار واحد فقط خلال شبكة من الوصلات ہین 
المفردات Network of Links‏ . 

ولتوضيح ذلك» نفترض of‏ لدينا اختبارین يشتمل کل منهما على ٠١‏ مفردة» 
وأردنا أن نجعل هذين الاختبارين متكافئين. فإحدى طرق إجراء,ذلك ھی أن نطبق كلا 
منھما علی عینة تتکون من ٠‏ فرد مشلا ولەحسب المئينيات المناظرة لكل درجة» 
ثم نحدد الدرجات التى تناظر رتبا مئینیة واحدة. 

ويمكن إجراء ذلك بطريقة أخرى تعتمد على بيانات أقلء وذلك بتكوين اخحثبار 
ثالث يشتمل على ١٠مفردة‏ مأخوذة من الاختبارین الأصليين ٠(‏ "مفردة من CIS‏ ثم 
نطبق كلا من هذه الاختبارات الثلاثة على dye‏ مختلفة تتكون كل منها من ٠٠‏ 4فرد. 
وبذلك نكون قد اختبرنا کل فرد من أفراد العينة الكلية GANY ٠(‏ باختبار واحدء ومع 
هذا یمکن الحصول على تدريج مشترك لجميع المفردات (١١١مفردة)‏ من خلال 
ley‏ المفردات Two Links‏ (عدد مفردات كل منهما = AY:‏ تربط بين 
الاختبارات الثلاثة. ويمكن استخدام نموذج راش فى الحصول على تقديرين منفصلين 





ومستقلين لصعوبة كل مفردة مشتركة بين الاختبارین الأصليين. وكل تقديرين يكونان 
متكافئين إحصائياء ولكنهما يختلفان عن غيرهما بمقدار ثابت يسمى ثابت الانتقال 
«Constant of Translation‏ ويكون لجميع المفردات التى يشتمل عليها كل من 
الاختبارين الأصليين المقدار الثابت نفسه. وهذا يمكننا من تقدير ثابت الانتقال بسهولة 
وإضافته إلى جميع القيم التقديرية لصعوبة مفردات أحد الاختبارين» وبذلك يتم توحيد 
تدرایج ميزان صعوبة کل اختبارين من خلال المفردات المشتركة بينهما. 
كما يمكن باستخدام نموذج راش تقدير حسن تكافؤ الاختبارين Goodness of‏ 
Equating‏ . 


وبالطبع تنشأ بعض المشكلات أثناء إجراء هذا التحليل تتعلق بكيفية انتقاء 
المفردات المشتركة وعدد هذه المفردات؛ وكيفية التحلیل إذا لم يكن الفرق بين القيم 
التقديرية لصعوبة المفردات المشتركة ثابتاء ومدى تأثير ذلك على تقدير قدرة الأفراد 
باستخدام الاختبارات المختلفة التى تشتمل على مجموعات متباينة من مفردات أو أسئلة 
البنك. هذا بالإضافة إلى ما يتطلبه إجراء هذا التحليل من عمليات إحصائية 
متعددة» وتوافر معدات حاسوب «Hardware‏ وبرمجيات جاهزة مساعدة Software‏ 
لتنظيم شبكات بنوك الأسئلةء وإدارة العملية الاختبارية بأسلوب بيسر توظیف هذه 
الشبكات توظيفا فاعلا. 

(bi‏ لأهمية إنشاء نظام بنك أسثلة يسهم فى تطوير أساليب قياس وتقويم 
التحصيل الدراسى. فسوف نقدم تصميمًا يقترحه المؤلف لبناء نظام بنكى للأسئلة متعدد 
الأبعاد والإجراءات. ويوضح الشكل التخطیطی (٥۱۔١)‏ التالى المراحل التى يمر بها 
إنشاء هذا النظام البنكى المقترح: 
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مرحلة التجريب والتعيير 


0 مرحلة الاستخدام والتقييم 
ہہ f‏ 





شكل )110( مخطط مقترح لمراحل تاسیس وإنشاء نظام بنك الأسئلة 

يتضح من شكل )1.10( أن نظام بنك الأسئلة المقترح يمر بست مراحل ھی : 

)1( مرحلة التخطيط والتنسيق: 

فنظام بنك الأسئلة يتطلب وضع خطة متكاملة ومحكمة قبل البدء فى تنفيذ 
المشروع؛ كما يتطلب تخطيطا وتنسيقا لتحديد المسئوليات والمهام والإسهامات الواجبة 
فی المشروع. كذلك يتطلب تهيئة المسكولين الإداريين والمربين والمتعلمين والجمهور 
بھذہ النقلة النوعية فی نظم وأساليب التقويم والإمتحانات من خلال اللقاءات 
والمشارکات . 


)٢(‏ مرحلة التدريب والاعداد: 

فنظرا إلى أن المشروع يعتمد بدرجة أساسية على توافر كفايات على درجة عالية 
من التخصص والخبرة فإنه ينبغى وضع خطة تنظيمية لتدريب الأطر الفئية التى ستوكل 
إليها مهام تحديد الأهداف والكفايات التعليمية وصياغتها بطريقة تسمح بقياس نواتج 





التعلمء وكتابة مختلف أنو اع الأسئلة والمفردات الاختہار یة التى تقيس الأهداف التی يتم 
تحديدها. وینبغی BSL‏ من امتلاكهم القدرة والمهارة الفائقة فی صياغة هذه الأسئلة 
والمفردات. وبخاصة تلك التى تقیس المستريات المعرفية العليا سواء الموضوعية منها 
أو المقالية. 

(Y)‏ مرحلة تصميم الأسئلة ویناٹھا؛ 

فالأسئلة والمفردات الاختہار ية هى السادة الخام التى تستخدم فى بناء 
الاختبارات» لذلك فإن مرحلة تصميم هله الأسئلة وبنائها ومراجعتها مراجعة متأنية يعد 
من أدق المراحل وأهمها على الإطلاق. لذلك ينبغى أن يقوم بهذه المرحلة خبراء 
متمسرسون وعلى أعلى مستوى من الكفاية فى بناء مختلف أنواع الأسئلة والمفردات 
الاختبارية وبخاصة فی المستويات المعرفية والمهارية العليا. 

(5) مرحلة التجريب والتعيير؛ 

فأهم ما يميز بنك الأسئلة احتواؤه على رصید متجدد من أسئلة ومفردات 
اختبارية wld‏ خحصائص قياسية معلومة. فالانتهاء من كتابة هذه والأسئلة فی ضوء 
أهداف المحتوى الدراسى ومراجعتها لا يعنى أنها أصبحت صالحة للإيداع فى البنكء 
إذ ينبغى أن تخضع لعمليات مستمرة من التجريب الميدانى على عينات مناسبة من 
الطلاب» واستخدام الأساليب السيكومترية والإحصائية لتحليل البيانات المتعلقة بكل 
سؤال أو مفردة لتقييم فاعليتهاء من حيث مدى ملاءمتها للمجتمع الذى تمثله هذه 
العينات من المتعلمين» وقدرتها على التمييز بين المستويات التحصيلية المتباینةء وذلك 
وفق نموذج سيكومترى مناسب . 

فنظام بنك الأسكلة لا يعد نظاما ا حتباریا أو نظام قياس ما لم يحقق خاصیتی 
diy pol‏ والاتساق. ونقصد بالمرونة إمكانية تشكيل اختبارات ذات خصائص محددة 
وتناسب أغراضا معينة من مخزون البنك من الأاسثلة والمفردات الاختباریة . أما الاتساق 
فنعنى به توحيد نظام تعيير أو تدریج جميع مفردات البنك ہما يسمح بتكوين اختبارات 
متكافئة يسهل تفسير درجاتها من اخحتبار إلى آخر» كما يسمح بالموارنة بين أداء فردين 
فى اختبارین مختلفین فی درجة صعوبة مفردات كل منهما ولكنهما يقيسان نطاقا سلوكيا 
واحدا. 

ولعل استخدام gale Lol‏ الاستجابة للمفردة الاختبارية» وبخاصة نموذج راش 
يمكن OT‏ يحقق ذلك إذا أحسن استخدامه. 
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)٥(‏ مرحلة التصنيف والتخزين: 

فتنظيم بنك الأسئلة يعد من الأمور المهمةء إذ من الصعب أن يحقق البنك 
الفائدة المرجوة منه دون تنظيم دقيق وإدارة محكمة. فأساليب الإيداع والسحب من 
رصيد الأسئلة والمفردات الاختبارية. والتطوير المستمر لمخزون البنك» وعمليات 
الإضافة والحذف من رصيذه» وإجراءات مراقبة هذه العمليات ومتابعتها والإشراف 
عليها والتحكم فی حركتها تتطلب جميعها إجراءات تنظيمية دقيقة › ومحکات وضوابط 
فنية» كما تتطلب أن تكون الهيئة الإدارية المسئولة عن بنك الأسئلة ذات كفاءة عالية . 

)٦(‏ مرحلة الاستخدام والتقييم للبنك: 

فمحك فاعلية نظام بنك الأسئلة يتحدد فى ضوء الاستخدام الميدانى الفعلى 
للأسئلة والمفردات الاخستبارية المودعة فيه. ومما لا شك فيه أن نتائج الاستخدام وما 
يترتب عليه تكون بمثابة تغذية مرتدة تعين فى تقييم فاعليته وإعادة النظر فى مكوناته 

إذ يمكن تشكيل اختبارات كاملة بمواصفات محددة من رصيد البنك يمكن على 
أساسها تقويم تحصيل الطلاب فى المجالات الدراسة المختلفة» والإفادة من التطبيق 
الميدانى فى المراجعة المستمرة لأسئلة البنك ومفرداته سواء بالإضافة أو الحذف أو 
إعادة التعییرے بل ورہما يؤدى إلى إعادة النظر فى المنهج المدرسى وفقا لما تسفر عنه 
نتائج الاستخدام . 

كذلك ینبغی تنظيم الخدمات الاختبارية التى يمكن أن يقدمها البنك للمعلمين 
والطلاب؛ مثل الاختبارات التدريبية أذ ناء العام الدراسى» وتصحيح الاختبارات 
cde yd yall‏ وبخاصة مفردات الاختيار من متعدد والصواب أو الخطأء وإعداد دليل 
متجدد كل عام يوضح للمعلمين والمعنيين بنظام البنك مواصفات ما يشتمل عليه من 
أسئلة ومفردات اختيارية ومجالاتها. وبذلك يسهم هذا النظام البنکی للأسئلة فى تطویر 
عمليات قياس وتقويم التحصيل الدراسى وجعلها أكثر مرونة وفاعلية ودقة» وكذلك 
جعلها أكثر تقنينا مما هى عليه فى إطار الممارسات الحالية, كما يسهم فى تزويد 
مكونة رئيسة من مكونات المنظومة التعليمية» ويسهم إسهاما فاعلا فى تطويرهاء كما 
تصبح عمليتا التعليم والتقويم عملية واحدة متكاملة» وهو ما يسعى إليه خبراء القياس 
المعاصر. 
4 
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البنك الدولى للأسئلة. وتقويم التحصيل التربوى من منظور دولى: 

يعد مشروع البنك الدولى للأسئلة International Item Bank‏ من التطورات 
المهمة الأخرى فى مجال تقويم التحصيل التربوى على الصعيد الدولى. وهو أحد 
المشروعات الدولية التى بدأتها الجمعية الدولية لقياس التحصيل The International‏ 
Association for the Evaluation of Educational Achievement(IEA)‏ بالتعاون 
مع مركز دراسسات التقويم بجامعة كاليفورنيا Center for the Study of‏ 
Evaluation (CSE)‏ وقد اشترك فى هذا المشروع cil‏ بدأ تنفيذه عام ۱۹۸۰ عشرون 
دولة من الدول الأعضاء فى هذه الجمعية الدولية. 


واهتم هذا المشروع ببناء مركز دولی منبع وشبكة بنوك أسئلة Item Banks‏ 
Network‏ تساعذ فى تطوير أساليب وعمليات تقويم التحصيل التربوى فى الدول 
الأعضاء. chy‏ المسئولون فى هذه الجمعية أن بناء بنك دولى للأسئلة متصل ببنوك 
الأسئلة الخاصة بكل دولة سوف يؤدى إلى ابتكار نظم تصنيفية للأسئلة ولخصائصها 
السيكومترية على موازين دولية موحدة International Common Scales‏ بحيث يسهل 
على جميع الدول الأعضاء استخدامهاء ويتميز بالمرونة الكافية بحيث يتفق والأنظمة 
اسنا هله ادر كما اعد نف الول سای مابات انتا کرات 
تعليمية معينة فى الدول المختلفة. 

وقد قامت هذه الجمعية أيضا بسلسلة من الدراسات المقارنة لتطوير مقاييس 
معيارية للتحصيل التربوى تصف مستوى التحصيل فى مختلف هذه الدول» وتحدد 
العوامل التى تفسر الاختلافات عبر الثقافية فى التحصيل. فأجريت مثلا دراسة مقارنة 
فى الرياضيات فى ٠١‏ دولة» وجمعت أيضا بيانات تتعلق بالطالب والمعلم وخصائص 
المدرسة. وكذلك أجريت دراسة مقارنة فى ست مواد دراسية هى: العلوم» والآداب» 
وفهم المقروء» واللغتين الإنجليزية والفرنسية كلغتين ثانيتين» والتربية الاجتماعية فى 
٠‏ دولة بما فى ذلك بعض الدول النامية. ومن المشكلات التى واجهت مئل هذه 
الدراسات صعوبة بناء اختبارات تحصيل تناسب جميع الدول على الرغم من سهولة 
ذلك إلى حد ما فى الرياضيات» وكذلك مشكلة تباین المناھج وما تركز عليه من دولة 
إلى أخرى» ومشكلة معاينة الطلاب Students Sampling‏ . وقد أوضحت التائج أن 
العوامل التى تسهم فى رفع مستوى التحصيل تتباين بتباين الدول. ومن بين هذه 
العوامل : مستوى تعليم الوالدين» والمستوى الاجتماعى الاقتصادى» ومصادر التعلم 
المتنوعة المتوافرة. وهذه الدراسات الدولية تفیلد بلا شك فى تقديم معلومات ثرية 


۷ 





يمكن استخدامها فى ترشيد القرارات المتعلقة بتطوير التعليم دون الحاجة إلى الاستناد 
إلى درجات كل طالب على oo‏ ۔ 


ارابهاا التقييم التوثيقى الشامل للتحصيل والكفايات 
Portfolio Assessment‏ : 


بعد هذا التوجه فى تقييم تحصيل الطلاب وكفاياتهم من الاتجاهات المعاصرة 
التى بررت فی الميدان التربوى فى الآونة الأخيرة» ويشتلف اختلافا جوهريا عن غيره 
من التوجهات التى أوضحناها فى الجزء السابق. ويرى مؤيدوه أن معظم أساليب القياس 
والتقويم السائدة تنظر إلى الفرد نظرة جزثیة تفتقر إلى التكامل . فالاختبارات التى تعتمد 
على مفردات الاختيار من متعدد أو غيرها من المفردات تركز على معرفة الحقائق وحل 
مشكلات اصطناعية. لذلك يتبنى هذا التوجه مدخلاً جديدا فى التقييم يطلق عليه 
التقييم البديل «Alternative Assessment‏ أو التقييم التوثيقى الشامل Portfolio‏ 
«Assessment‏ أو التقييم الواقعى Authentic Assessment‏ . 


وهذا النوع من التقييم يهدف لقیاس إمكانات عقلية عليا ويركز على عمليات 
تعلم مهمة يمكن تنميتها فى إطار العمل المدرسى وخارجه ومتابعة تطورهاء وبعتمد 
فى ذلك على صحيفة وثائق تتعلق بالطالب Portfolio‏ . ويرى بعض المربين أن هذه 
الصحيفة الوثائقية تشتمل على جميع الأنشطة أو الأعمال المدرسية للطالب طوال العام 
الدراسى» وتستخدم فى تسجيل هذه الأعمال. ويرى البعض الآخر أن هذه الصحيفة 
تشتمل على عينة ممثلة لأعمال الطالب توضح إنجازاته لكى يطلع عليها ولى أمره 
ويتعرف لوعیة هذه الإنجازات. كذلك يمكن أن تشتمل هذه الصحيفة على مجموعة 
منتقاة من الأعمال لغرض معين» مشل عينة من كتابات الطالب أو مهاراته فى حل 
المشکلات أو مجموعة منتقاة من أفضل أعمال الطالب لعرضها على أقرانه أو أسرته 
أو أقراد مجتمعه المحلى. 

ولعل هذا يماثل ما يعرضه الفنانون والمصوروں من عينات جيدة لأعمالهم» غير 
أن عينات أعمال الطلاب تختلف عن ذلك من حيث الغرض منها وتنوع محتواها 
وصيغتها وفقا للمجال الدراسى أو المهارة المرجوة. وقد استخدمت الصحائف 
05 بدرجة أكبر فی مجالات المهارات اللغوية» مثل الكتابة والقراءة» 
والمهارات الفنية الرفيعة » وكذلك فى الرياضيات» والعلوم الإنسانية. 
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Li‏ التقييم التوثيقى الشامل Gig, ails Portfolio Assessment‏ للتحقق من 
جودة ونوعية تحصيل الطالب واكتسابه المعارف والمهارات والقدرات والتوجهات 
العقلية المحددة فى عبارات تشیسر إلى مستويات الاکساب؛ وذلك من خلال فحص 
ole‏ من أعمال الطالب التی يختارها بإرشاد من معلمه» ويتم هذا الفحص بواسطة 
فرد يختلف عن المعلم Audience‏ . ويسترشد فى تقييمه بمحكات Gite‏ عليها ومرتبطة 
بواقع المجتمع. وغالبا تركز عملية التقييم على شكل الصحائف الوثائقية للطالب 
10110 ومحتواها. ولكن استخدام هذه الصحائف فی تقييم التحصيل يمكن أن 
يفيد فائدة كبيرة فى تعميق فكر المربين فيما يتعلق بالتدریس والتعلم . 

مكونات الصحائف الوثائقية: 

(Gredier, على ثلاث مكونات‎ Portfolios الصحائف الوثائقية للطالب‎ forts 
: هى‎ 1995; Storms et al., 1996) 

)1( سيرة أعمال الفرد :Biographies of Works‏ وهى توثيق لتطور أو إنتاج 
مشروع رئيس يقوم به الطالب ويمثل أفكار الطالب فى المشروع المختار. وسيرة أعمال 
الفرد تعبر عن مدى عمق جهوده فى مجال دراسى معين. 

(Y)‏ أعمال متنوعة للطالب ‘Range of Works‏ وتتضمن الأنشطة والأعمال 
التى ينجزها الطالب» وتوضح مدى عمق إنتاجه. فمثلا يمكن أن تشتمل صحيفة 
وثائقية لطالب فى مجال المهارات اللغوية على مقالات كتبهاء أو Dad‏ نظمهء أو حوارا 
مسجلا داخل الصف» أو غير ذلك . 

)1( انعكاسات الطالب :Student Reflections‏ فخلال المدة الدراسية يطلب 
المعلم من الطالب وصف الجوانب المميزة لأعماله وإنتاجه» وتوضيح مدى تقدمه 
ونموه» والأهداف التی تتطلب التتحقيق. كذلك رہما يطلب منه القيام بدور الناقد 
المتخصص أو المؤرخ الشخصی . وتفيد هذه المكوئة فی إثراء تعلم الطالب ونموه. 

صیخ الصحائف الوثائقية: 

تتنوع صيغ الصحائف الو ثائقية Portfolio Formats‏ التی أشارت إليها الأدبيات 
فى هذا (Gredler, 1996: Scanlan © Heiden, 1996; Valencia & Jbel‏ 
Calfee, 1991)‏ 


ولعل أهمها ما يلى: 
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)١(‏ الصيغة المثائية Ideal Format‏ : وتهدف لمعاونة الطالب ليصبح قادرا 
على تقييم سيرة دراسته تقییما واعيا مستبصراء وذلك لإثراء نوعية تعلمه وتعرف نموه. 
'وتشمل هذه الصيغة سيرة أعمال الطالب» وأعمال متنوعة» وانعكاسات الطالب التى 
تكون مؤشرا لقدرته على تحليل وتقييم أعماله. 

(۲) صيغة العرض Gigi, ‘Showcase Format‏ لعرض عينات من أعمال 
الطالب على الآباء وغيرهم من أفراد المجتمع المحلى. لذلك تشتمل هذه الصيغة على 
مجموعة من أفضل إنتاج الطالب الذى يختاره بنفسه . فانعكاسات الطالب واختياراته 
تعد عنصرً أهم من استخدام مقاییس مقئنة . 

(Y)‏ صيغة التوشیق Documentation Format‏ : وتهدف لتقديم سجل منظم 
لإنتاج الطالب ونتائج التقويم الكمى والكيفى لأعماله. وتشتمل على سجل منظم 
مستمر لتقدم الطالب إلى جانب بعض انعكاسات الطالب وتقويم المعلم» ونتائج 
الملاحظات» وقوائم المراجعةء والسجلات القصصية أو الوقائعية» واختبارات الأداء. 

)٤(‏ صيغة التقويم Evaluation Format‏ : وتهدف لتقويم تقرير مقنن عن 
تحصيل الطالب وإنتاجه لولى أمره وللمسئولین فى المدرسة. وتشتمل على مجموعة 
من أعمال الطالب التى يختارها المعلم أو المسئولين فى المدرسة أو الإدارة التحليمية 
وفق محكات محددة مسبقا. 

)٥(‏ صيغة صفية Gig, :Class Format‏ لإعلام الآباء والمسئولين فى 
المدرسة بأحكام المعلم عن إنجازات كل طالب. وتشتمل على بطاقات تلخص أداء 
جميع الطلاب فى ضوء أهداف المنھجء وملاحظات المعلم وتعليقاته حول أداء كل 
طالب» وخطة المعلم التعليمية طوال العام الدراسى مع بعض اقتراحاته المتعلقة بتطوير 
العمل. 

ومن هذا يتضح أن الصحائف الوثائقية Portfolios‏ تختلف باختلاف الهدف منها 
الذى يتراوح بين إثراء نوعية عماية التعلمء وتقديم معلومات مقننة للمسئولين فى 
المدرسة أو الإدارة التعليمية عن إنجازات الطلاب فى ضوء أهداف المقررات الدراسیة . 
ففى الحالة الأولى يكون التركيز على نمو کل طالب وتقييم الطالب لأدائه وإنجازاته 
تقييما ذاتيا وتحليله لمدخلاته» أما فى الحالة الثانية فيكون التركيز على كتابة تقارير 
تتضمن معلومات مقننة تتعلق بمجموعات الطلاب وذلك لتقديمها للمسئولين. 
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وعلى .الرغم من اختلاف أهداف هذه الصحائف إلا أنها تقدم مؤشرات متعددة 
الوسائط والأنماط» وكذلك تقييم أعمال الطالب التى يستغرق إنجازها مدة زمنية معینة . 


ويعتمد نجاح التقييم التوثيقى الشامل Portfolio Assessment‏ على عوامل 
متعددة ؛ من أهمها تطوير مهارات المعلمين وتغيير اتجاهاتهم نحو أساليب التعليم التى 
تركز على الحفظ والتلقين إلى أساليب تركز على النمو الشامل للطالب وإعطائه الثقة 
فى deal‏ تحصليله لأدائه وتقويمه الذاتی وتوثيق إنجاراته وتتبع نموه بنفسه» ومشاركة 
المعلمين والآباء والطلاب فى لقساءات دورية لمناقشة الصحائف الوثائقية للطلاب» 
وتصميم إجراءات التقسييم التوثيقى الشامسل من حیث كيفية er‏ المعلومات 
والبيانات » وتحليل محتوى الصحائف» وتحديد محكات تقييمها والحكم على نوعیتهاء 
والإفادة من نتائجها. وبذلك تصبح هذه الصحائف الوثائقية Portfolios‏ أداة فاعلة فى 
التعليم والتقويم. 

بعر مشكلات. 1 تقييم التحصيل باستخدام الصحائف الوثائقية: 


إن تحديد ما يجب تقييمه» أى أهداف نظام التقييم التوثيقى الشامل Portfolio‏ 
61 يعد أحد المشكلات التى تواجه مستخدمى هذا النظام. فقد لوحظ من 
خلال البرامج التى تنفذها بعض الدول المتطورة فى هذا المجال عدم اتفاق المسئو لين 
حول ما يجب أو يمكن تقييمه فی الصحائف الوثائقية Portfolios‏ . لذلك اعتمد 
تقییم بعض هذه البرامج على الأهداف والمستويات القومية المحددة» ومراشد المناهج» 
وتوجيهات خبراء المواد الدراسیة ء واستنباط عدد محدود من العناصر الثرية من هذه 
المصادر المتعددة للاسترشاد بها فى التقييم» وعدم الاقتصار على وضع قائمة 
بالمهارات المرجوة. 

oF | bi,‏ هناك تعريفات متعددة للصحائف الوثائقية öp «Portfolios‏ هناك 
طرقا متعددة لتقييمها وفقا للظروف المحلية وما يناسب القائمين بالتقييم. ففى بعض 
الأنظمة تقدر درجة لكل جزء من ہا الوثائقية للطالب» ويوجد متوسط الدرجات 
للتوصل إلى تقدیر عام. ويهتم بعض آخر بإصدار أحكام شاملة فی مجالات أداء معینة 
فى ضوء محکات محددة فى دليل معلم . وعلى الرغم من اختلاف هله الأنظمة» إلا 
أنها تؤكد أهمية الاستناد إلى محكات أداء متفق عليها مجتمعيا توضح مسثويات الأداء 
المختلفةء وأحيانا تحدد دليل تقدير درجات ممثلة فى خمسة أو ستة مستويات. 
والمشكلة الثانیة Ged‏ بدور المعلم فى نظام الصحائف الوثائقية. فالمعلم يقوم بتصميم 
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ما يجب أن يتناوله الطالب فى صحیفتےء وإرشاد الطلاب أثناء قيامهم بتكوين هذه 
الصحائف» وتنظيم الجدول الزمنى لهذه الصحائف فی إطار اليوم المدرسى. وكذلك 
المشاركة فی بناء محكات لتقييم الصحائف نظرا لأنه أقدر من غيره على تحديد الأداء 
المناسب والأداء غير المناسبء وتعرف الظروف الأكثر ملاءمة لتنفيذ هذا النظام داخل 
غرفة الصف» ومراجعة نتائج التقييم. وهذا يتطلب بالطبع تنمية مهنية معینة للمعلم 
للقيام بهذه الأدوار الجديدة. 

والمشكلة الثالثة تتعلق بأساليب تقييم صيغ الصحائف الوثائقية المتنوعة التى 
أشرنا إليها. فالصیغ التوثيقية والتقويمية والصفية لا تهتم بانعكاسات الطالب أو نمو 
مهارات تحليله cab‏ وإنما تهتم بإنجازاته وتحصيله. وأحيانا تستخدم الصيغة 
التقویمیة فى تقديم بيانات تتعلق بنوعية تحصيل الطالب والإسهام فى تطوير عملية 
التعليم داخل الصف المدرسى. غير أن هناك تعارضًا إلى حد ما بين أهداف قياس 
نوعية التحصيل» وتطوير عملية التعليم. فتطوير أداء البرنامج لكى يحقق هدفا معينا 
رہما يقلل من فاعلية أدائه فى تحقيق هدف ot‏ وهذا ينعكس على بنية الصحائف 
الوثائقية . 

والمشكلة الرابعة تتعلق بصدق وثبات درجات أو تقديرات الصحائف . فالتساؤل 
الأساسى المتعلق بصدق الصحائف التى توثق إنجازات الطالب هو التكوينات الفرضية 
التى يمثلها إنتاج الطلاب . ولكن نظرا لاتساع تعريفات نطاق محتوى المجالات الدراسية 
مما يؤدى إلى تفسيرات متعددة فإنه يصعب الاستناد إلى هذه التعريفات فى التحقق من 
صدق تقييم هذه الصحائف . 

لذلك اتجه بعض الباحثين إلى إيجاد الارتباط بين درجات الصحائف ودرجات 
الاختبارات المعتادة فى المجال نفسهء غير أن القيم الناتجة كانت منخفضة. 

وفيما يتعلق بالثبات فقد استخدم بعض الباحثين ثبات تقديرات المحكمين 
للصحائف» ولكن القيم الناتجة كانت منخفضة أيضا فى بعض المجالات . وربما يرجع 
ذلك إلى عدم وضوح المصطلحات فى نظام تقدير الصحائف «Scoring Rubrics‏ أو 
تعقد هذا النظام» أو عدم كفاية تدريب القائمين ہالتقدیرء أو تباین المهام فى الصفوف 
المختلفة» أو اختلاف الظروف التى يتم العمل فى ضوئها. 

وفيما يلى نقدم مثالا لبعض التساؤلات فى مقابلة لمناقشة الصحيفة الوثائقية 
للطالب التى تتضمن مجموعة من أعماله وأنشطته: 

)١(‏ ما العمل الذى تعتز به أكثر من غيره؟ 

(Y)‏ ما العمل الذى تود مراجعته بدرجة أكبرء أو تحتاج مزيدًا من الوقت 
لےحسیده؟ ولماذا؟ 
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(Y)‏ ما العمل الذى لست Loly‏ عنه؟ ولماذا؟ 


)٤(‏ إذا أتيحت لك فرصة تنفيذ أى من هذه الأعمال مرة أخرى» ما التغييرات 


التی thes‏ إجراءها عليه؟ 


)0( أى هذه الأعمال کان تنفيذه أصعب؟ ولماذا؟ 

)٦(‏ أى هذه الأعمال كان أيسر تنفيذا؟ ولماذا؟ 

(V)‏ أى هذه الأعمال تعلمت منه بدرجة أكبر من غيره؟ ولماذا؟ 

تساؤلات تقدم موشرات عن علاقة تعليم الطالب بعمله: 

)١(‏ أى هذه الأعمال قمت بتنفيذه فى جماعة؟ 

(Y)‏ كيف يختلف العمل فى جماعة عن العمل وحدك؟ 

(۳) أى هذه الأعمال يتطلب منك تخطیطا وتنظيما أكثر؟ 

)٤(‏ كيف استفدت من هذا التخطيط والتنظيم؟ 

)٥(‏ ماذا تعلمت من هذا التخطيط والتنظيم؟ 

)1( هل تتضمن صحيفتك الوثائقية مشروعا استغرق أسبوعين أو أكثر؟ 

(V)‏ ما الاستراتيجية التی اتبعتها لإدارة وقتك وتنظيمه أثناء عملك فى المشروع؟ 
ومن الجدير بالذكر أن تنفيذ متطلبات نظام التقييم التوثيقى الشامل فى الصف 


المدرسى Classroom - Based Portfolio Assessment‏ يتطلب تطویر تقنيات 
الحاسوب فى المدارس؛ وابتكار صيغ تجديدية لهذا النظام يمكن استدعاؤها سهولة 
وتكون محدودة المساحة. 


وعموماءفإن هذا النظام المستحدث يعد أداة فاعلة فی توثيق النمو التحصيلى 


للطالب من خلال وسائط متعددة تشمل: قوائم المراجعة؛ والملاحظةء والسجل 
القصصى» وموازین التقدير» وكتابات الطلاب ودراساتهم» والمحاكاة باستخدام 
الحاسوبء والعروض الشسغویة والسمعية والبصریةء والصورء والرسومء والقصص»› 
والتسجيلات» والمقابلات» والمؤتمرات» وغير ذلك. وثراء وتنوع هذه الأساليب 
والوسائط یمکنٹا من تقويم إنجازات الطالب تقويما شموليا Holistic Evaluation‏ فی 
مضمون أكثر واقعية من مضمون التقويم السائد فى وقتنا الحاضر الذى يقتصر على 
الاختبارات التقليدية . 
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تناولنا فى هذا الفصل بعض أهم التوجهات التطبيقية للقياس والتقويم التربوى 
والنفسى استنادا إلى التطورات المعاصرة التى أوض bbe‏ فى الفصل السابق. فقد 
أسهمت نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية إسهاما مثمرا فى مجالات تطبيقية متنوعة 
عجزت عن مواجهتها النظرية الكلاسيكية للاختبارات» وقد أوضحنا بعض المجالات 
المتعلقة بتطوير أساليب قياس وتقويم التحصيل الدراسى والكفايات وهى: استخدام 
الاختبارات مرجعية المحك فى تقويم التحصيل» وتقنيات تفريد قياس التحصيل 
باستخدام الاختبارات المفصلة وبناء نظم بنوك الأسئلة. وقدمنا تصميما مقترحا لإنشاء 
نظام بنكى للأسئلة متعدد الأبعاد والإجراءات استنادا إلى نموذج راش. كما أشرنا إلى 
مشروعات البنك الدولى للأسئلة» وتقويم التحصيل من منظور دولى. ونظرا لأن هناك 
توجها معاصرا نحو توسيع نطاق مفهوم التحصيل وارتباطه بالكفايات والأداء المتميز 
فقد تناولنا مجالا مستحدثا أصبح يطبق فى عديد من الدول المتطورة يتعلق بالتقييم 
التوثيقى الشامل للتحصيل والكفايات Portfolio Assessment‏ » وأوضحنا مكونات 
الصحائف الوثائقية Portfolios‏ وصيغهاء وبعض المشكلات المتعلقة بتصميمها 
وتنفيذها وتقييمهاء والإفادة من تقنیات الحاسوب فى التغلب على هذه المسشكلات. 
ومن الجدیر بالذكر أن تعدد وتنوع التطورات المعاصرة فى مختلف مجالات 
القیساس والتقويم التربوى والنفسى التى عرضناها فى هذا الكتاب يدل على ثراء هذا 
العلم وارتباطه بالحاجات المتزايدة للمجتمعات المتقدمة فى هذا co äl‏ وتأثره تأثرا 
ملحوظًا بالتطورات التقنية التى أسهمت إسهاما كبيرا فى تقدم حركة التنظير السيكومترى 
والإديومترى» وتطبيقاتها المتعددة فى المجالات التربوية والنفسية والاجتماعية. 
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Ability 5 


wee eee eee weer‏ س اہ اہ سے 


Ability Scale ميزان القدرة‎ 

Ability Test اختبار القدرة‎ 

المحور الأفقى / محور السينات Abscissa‏ 
الصفر المطلق Absolute Zero‏ ! 
استعداد أكاديمى Academic Aptitude‏ ۱ 
مواءمة Accomodation‏ 1 
المسئولية التربوية i Accountability‏ 
اختبار تحصيل Achievement Test‏ ! 
القبول/ الإذعان ı Acquiscence‏ 
I‏ 
التنبؤ الإحصائى ١ Actuarial Prediction‏ 
ار ات موائمة للفرد Adaptive Tests‏ 
تكيف Adjustment‏ 
متعلق بالذوق Aesthetic‏ ! 
وجدان Affect‏ ۱ 
المجال الوجدانى ١ Affective Domain‏ 
معايير العمر - Age Norms‏ 1 
ميزان العمر (مقاييس الذكاء) Age Scale‏ | 
معامل Alpha Coefficient (ols) WT‏ ْ 
صيغ بديلة / متکافئة (اختبارات) Alternate Forms‏ 
غموض i Ambiguity‏ 
اختبار متشابهات Analogies Test‏ ْ 
تحلیل التباين i Analysis of Variance‏ 


عت سے سب سید ست ری میس بے مسا اا کت مسر سی میں ا ست سے ا میں سے یس سی وس لد ریس کس کس مد یسیو کے ر یی مس مس یس می س سی میں مود ete‏ سو یی س س وی 





س ل ا ee‏ ل ل سے سی اث فور لت ل کے سا مس ا ee‏ عو سے ا می ا ریو ل ا ا و ما ہی سے کت کا کک لك سے الا سی ہے مد ہے ہے 


Analysis of Covariance تحليل التغاير‎ 


7 

1 

I 

I 

١ Anecdotal Record سجل قصصى (لحياة الفرد)‎ 
I 

اختبار استعداد Aptitude Test‏ | 
متو سط حسابی Arithmetic Mean‏ ۱ 
1 

١ Assembly Test اختبار تجمیع أشياء‎ 
1 0 
! Assessment تقییم‎ 
ı Association i اقتران‎ 
1 

خط تقاربى Asymptote‏ ¦ 
ل 

انخفاض قيمة الارتباط بين متغيرين ı Attenuation‏ 
١‏ 

نتيجة عدم دقة عملية القياس i‏ 
1 

' Attitude اتجاه‎ 
١ Attitude Scale مقياس (میزان) اتجاء‎ 
1 0 ak ww 
د‎ Authentic Assessment تقييم واقعى‎ 
۱ Automated Scoring تصحيح آلی‎ 
: | EME 

I 

l 

1 

I 

I 

I 

Basal Age العمر القاعدى (مقاييس الذكاء)‎ 
١ Basic Skills مهارات أساسية‎ 
۱ Battery of Tests بطارية اختبارات‎ 
۱ Bayes Statistics إحصاء پیز‎ 
ı Behavioral Domain نطاق سلوكى‎ 
1 

¦ Behavioral Objective هدف سلوكى‎ 
۱ 

تحیز Bias‏ إ 
1 

توزيع ثنائى المنوال Bimodal Distribution‏ ' 
1 

توزيع ذى الحدين Binomial Distribution‏ ' 
ثنائى القطب Bipolar‏ ! 


سی em‏ ل ل ا ل ا م ب کا ست یی سے سے کے oa‏ یم کا سے یا میں سم ہم میں مت مت کے وس مر سی کے سے ہیں مو کا س سی یک 


میس عه نید سی سم لد س لہ سی لد یی لا م س لی م ص سی e‏ مس می سبد =- 


معامل الارتباط الثنائی المتسلسل 


توزیع ثنائی المتغیر 
نموذج تفریعی (اختبارات) 


ide‏ / سببية 

قائمة مراجعة 

اختبار مربع كاى (إحصاء) 
العمر الزمنى 

تصنيف 


الاستعداد الكتابى 

التنبؤ الكلينيكى 

معرفة 

عمليات معرفية 

علم النفس المعرفی 
أساليب معرفية 

ميزان مشترك (اختبارات) 
تقويم يستند إلى كفايات 
اختبار كفاية 

مفردة تكملة 

درجة مركبة 

المحاكاة باستخدام الحاسوب 
مصفوفة بيانات الكترونية 
الصدق التلازمى 


الاحتمال المشروط 
القياس المتحد 





سی سہ ا سی مت سد مہ یس سی پت سد ا ما سی تت ست کے کے وی اک مس س ا مت میم ور 


Biserial Correlation‏ إ 
1 
Bivariate Distribution‏ ! 


Branching Model 


1 Causality 

' Checklist 

1 

| Chi- Square test 


Chronological Age 
Classification 

Clerical Aptitude 

١ Clinical Prediction 

١ Cognition 

Cognitive Processes 
Cognitive Psychology 
Cognitive Styles 

i 

! Common Scale 
Competency - Based Evaluation 
Competency Test 

ı Completion Item 
Composite Score 
Computer Simulation 
Computerized Spreadsheat 
Concurrent Validity 

i Conditional Probability 


| . 
۱ Conjoint Measurement 





ee 7‏ ا اك سا اكاك اك شا ا ا اك ا ا ا ا می می ا ee ee‏ ا ا rr ne nn‏ سے سے س سد سے ا 
ساےن ات 


صدق المحتوی 


التفکیر التقاربی (النمطی) 
التصحیح من أثر التخمین 


معامل الارتباط 

نسبة الكلفة إلى العائد 
إرشاد 

انز 

مجموعات پک 
اختبار مرجعى المحك 
الصدق المتعلق بمحك 
أحداث حرجة 

اختبار ابتكار 

الصدق المستعرض 
الذكاء المتبلور 

اختبار غير متحیز لثقافة 
اختبار متحرر من الثقافة 
یو جع 


نموذج تراكمى (نموذج جتمان) 


درجة القطع 


إعشارى 


دراسات القرارات (احتبارات) 


نظرية القرارات 





ال ریس سر ود وس سید ee ee ek ee‏ سے کت ید ال مس وس میں سے پیا ا ا ا نتت سے می ہم 


ı Construct Validity 

Content Validity 
Convergent Thinking 
Correction for Guessing 
Correlation 

Cost / Benefit Ratio 
Counseling 

Covariance 

Criterion Groups 

Criterion - Referenced Test 
Criterion ~ Related Validity 
Critical Incidents 

Critivity Test 

Cross - Validation 
Crystalized Intelligence 
Culture - Fair Test 

Culture - Free Test 
Cumulative Frequency 
Cumulative Model 

Cut-off Score 


Decile 
Decision Studies 
Decision Theory 


Dependent Variable 


س ee ee a‏ لد کس سے یی سی eee eee‏ ل ل n‏ ا A= m‏ 


می بسي س سے مم می می صا میں سس مسر سے کے می ست سے کے سے بين سبي سیم مسد میم سیف میں سے لير و مد بصي مت بيسن نہیں مسر بسن كبن جو نسم سی سی میں مل ہیں میں سے ہیں سے کس ہہ ل 


— 4 


ہے ہر ا 


کے ee ee‏ سے سے سے سے eee‏ کس نت e ee ee‏ لك الك اك کے كك ee Be ewe ew e ee‏ ل کے سے سے سے ہہ کت سے ےد ہے سے ہے بے بے ہے بے ہے ہے ہے سے ل seer wen‏ 





جو مر کے و عدا صب یی ee‏ خی ا نت ال سے امیر ا ل ہد س می ور کے aa‏ کے کے سے کے ست س طا ص سی m‏ سد ت سے 


درجة مشتقة (محولة) Derived Score‏ 1 
1 


معامل التحدید (إحصاء) Determination Coefficient‏ | 
نماذج حتمية Deterministic Models‏ ۱ 
نسبة الذكاء الانحرافية ١ Deviation IQ‏ 
اختبار تشخيصى Diagnostic Test‏ ا 
ثنائى Dichotomous‏ ۱ 
درجة الفرق Difference Score‏ ْ 
علم النفس الفارق Differential Psychology‏ | 
تمايز Differentiation‏ ْ 
متغير منفصل ١ Discrete Variable‏ 
معامل التمييز (اختبارات) Discrimination Index‏ ۱ 
تنشتت i Dispersion‏ 
تهيؤ / استعداد Disposition‏ ِ 
مششنات (اختبارات) i Distractors‏ 
تفكير تباعدى (منطلق) ı Divergent Thinking‏ 
اختبار مرجعى النطاق Domain - Referenced Test‏ 
صدق انتقاء النطاق السلوكى Domain - Selected Validity‏ ۱ 
ظ 

ظ 

1 

ı Educational Profile صفحة تربوية/ بروفيل تربوى‎ 
ْ Elaboration تحسين / إحكام‎ 
١ Empirical Validity الم ق‎ aver 
١ Equivalent Form صيغة مكافئة (اختبارات)‎ 
! Errors of Estimate أخطاء التقدير‎ 
' Errors of Measurement اأخطاء القياس‎ 
۰ Error Variance تباين الخطأ‎ 


س یی ہیں میں یی س کے وی بم می سم س س ا 
ما سد مت س u‏ پیا مس سے س سی کے و می a‏ کس اعد ت سم س = 





ہد می یہ مت می س وس سد ا می کے انا سی سے کے کے ایی سا سس مت سید کے شی سس کے ل مس اك سے سے سس سم ee‏ و ل ل ل نتا میں مت کا ا m‏ سم سے سے 


ميول معبر عنها 
محك خارجى 
استكمال (إحصاء) 
منبسط / اجتماعى 


الصدق الظاهرى 

وجه / بعد (اختبارات) 
عوامل 

التحليل العاملى 
; تشبعات عاملية 

عدالة 

أحطاء سالبة 

أخطاء موجبة 

تغذية مرتدة 

معتمد على المجال الإدراكى 
متعلق بالأشكال / شكلى 
اختبار ذو مستوى مرن 
طلاقة 

الذكاء المائع 

مفردات جبرية الاختيار 


۶ 


تقویم بنائی 


Essay Test 
Evaluation 
Expectancy Table 
Experimental Design 
Expressed Interests 
External Criterion 
Exterpolation 


Extravert 


Face Validity 
Facet 


Factors 


ج س مہ te eer‏ ت س eee ee‏ ت ت ت ت ت ت ت لا ت ت ت ت ت نا ت ت ee‏ ت wee wm ee‏ 


Factor Analysis 
¦ Factor Loadings 
١ 


ı Fairness 

False Negatives 
False Positives 
Feedback 

Field- Dependent 
١ Figural 


I 
ı Flexilevel Test 


I 

¦ Fluency 

I 

! Fluid Intelligence 
Forced- Choice Items 


1 ù . 
Formative Evaluation 


ا enn meme eee mee‏ مہ ee ee mee‏ یو پیت وس مت سے کے کے سا یی سے میں سے سے میں سس بد 


~~ 





سد a‏ ہہ للا مت ا یی لد ا کے ee‏ 


ı Frequency Distribution توزیع تكرارى‎ 
1 


مضلع تكرارى Frequency Polygon‏ 
دالة/ وظيفة Function‏ ' 
الصدق الوظيفى Functional Validity‏ ۱ 
! 

ظ 

۱ 

عامل عام ۱ General Factor‏ 
معامل إمكانية التعميم (اختبارات) i Generalizability Coefficient‏ 
دراسات إمكانية التعميم (اختبارات) Generalizability Studies‏ ! 
نظرية إمكانية التعميم (اختبارات) Generalizability Theory‏ 1 
Genetic why‏ ِ 
تقويم لا یستند إلى الأهداف Goal-Free Evaluation‏ 
جودة المطابقة (إحصاء) Goodness of Fit‏ ِ 
معايير الفرق الدراسية ı Grade Norms‏ 
المعدّل العام Grade Point Average (GPA)‏ | 
نموذج الاستجابة المتدرجة i Graded Reponse Model‏ 
ميزان تقدير بيانى Graphic Rating Scale‏ | 
i‏ 

' Group Factor عامل طائفى‎ 
۱ Group Test اختبار جماعى‎ 
' Guessing تخمين (اختبارات)‎ 
i Guidance توجیه‎ 
: 

تأثير الهالة Halo Effect‏ ' 
تأثير هاوثورن (تصميمات تجريبية) Hawthorn Effect‏ ْ 
نماذج كشفية i Heuristic Models‏ 


مہ ست سے ا ال ee‏ الا سے سے کے کے کے سے بے کے as em‏ منت me‏ ال ae‏ سے ہے ہی 


چ سا س یہ ا ا کے م سے کا می ا ا سا ا جس یں چس a om oe om o‏ سس ee‏ 


التکافؤ الأفقى (اختبارات) 


فرض 





Histogram 
Homogeneity 
Horizontal Equating 


Hypothesis 


تصور (عقلی) 


أهداف ضمنية 


cals pie‏ مواقف. حاكن المهام 


الإدارية 

الصدق المتزايد 

اختبار فردى 

دالة المعلومات (اختبارات) 
تجهيز المعلومات ومعالجتها 
الذكاء 

نسبة الذكاء 

اختبار ذكاء 

استبيان ميو J‏ 

مفردات متداخلة (اختبارات) 
اتساق داخلى (اختبارات) 
استكمال من الداخل 

ميزان فترى 

مقابلة 


Imagery 
Implicit Objectives 


In- Basket Items 


Incremental Validity 
Independent Variable 
Individual Test 
Information Function 
Information Processing 
Intelligence 
Intelligence Quotient 
Intelligence Test 
Interest Inventory 
Interlocking Items 
Internal Consistency 
Interpolation 

Interval Scale 
Interview 

Introvert 

Invariance 


Inventory 


سه سے سی سے سے سے وس سی ee‏ مد یہو i‏ ما لہ ee‏ ما سے یت الك لك م ست سد me‏ س ست ا کے کے سے سا کے ت کے می کے cm ae‏ سے س عم سید کے میں NS oum‏ 


E EEO‏ ا ہے a E ee‏ سج کس کر سو سر تی کس کہ ہے کک رس کک ای ام ع ga e‏ کک ای e‏ صا e‏ و ات 


قدت حك جاه يعاد ا سر ہت eee‏ لی سد اتن See‏ او سے ا کر دخأت کو شی اكات ات ينا ثعلا ب ساد سو سا کس می ند سک ie ire he Ge‏ 





ميول مقاسة بالاستبيان Inventorized Interests‏ 


24 
١‏ 
1 
1 
قياس مرجعى الفرد Ipsative Measurement‏ | 
مفردة (اخحتبارات) Item‏ ا 
تحليل المفردات Item Analysis‏ ' 
بنك أسئلة Item Bank‏ ' 
١ i 3‏ 
تحيز المفردة Item Bias‏ ! 
تعيير المفردات ١ Items Calibration‏ 
المنحنى المميز للمفردة Item Characteristic‏ | 
I‏ 
صعوية المفردة Item Difficulty‏ 
تمييز المفردة Item Discrimination‏ 1 
ملف المفردات Items File‏ ! 
صيغ المفردات Item Forms‏ ¦ 
1 
قواعد تكوين المفردات (اختبارات) Item Generation Rules‏ ' 
وصلات المفردات ١ Item Links‏ 
الترجيح اللوغاريتمى للمفردة ١ Item Logit‏ 
(اختبار ات) 
شبكات المفردات Item Networks‏ 
مجموعة من المفردات Items Pool‏ 
نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية Item Response Theory (IRT)‏ 


Job Analysis تحليل العمل‎ 


Kappa Coefficient (إحصاء)‎ LIS معامل‎ 


ج ا اك اك ل لی ل ت ت لہ سد لہ لہ الك ت nee ee‏ سد ت اك ا m‏ ا pom‏ 


ال می سی مس ساد سی ~e m‏ 
ee‏ یں یہ سے می ہے می می سس سے سا سے ود خر یں و یہی سی سو میس e‏ ست میں رر یلد کے سک کی Te‏ 





my om‏ رہ سے ل کد ل سے ا مو وو ود چت وید سی سے ey‏ سے پیت سے مہ نے می کے پس رھ لل لد کت my‏ سم e‏ لے ene orem‏ ست سے n‏ سر ول ہے ہرم 


! 
1 
t 
I 
1 
I 
1 
I 
1 
١ 
1 
ص‎ 
ل‎ 
1 
I 
j Latent Class Model نموذج الفئات الکامنة (نموذج‎ 
ı Latent Trait Theory نظرية السمات الكامنة‎ 
I 
! Latent Variable متغير كامن (سمة أو قدرة)‎ 
ل‎ 
! Liniency Error متعلق بالتساهل (فى‎ Lhe 
١ 
i التقدیر ات)‎ 
١ Likelihood Function دالة الأرجحية (إحصاء)‎ 
i Likert Method ايكرت فی فاش‎ ere oe 
الاتجاهات‎ 
١ Linear Regression انحدار خطی‎ 
I 
ı Local Independence الاستقلال المركزى (إحصاء)‎ 
1 
ı Local Norms معاپیر محلية‎ 
I 
! Logistic Models نماذج ترجيح لوغاريتمى‎ 
I 
1 Logit وحدة ترجيح لوغاريتمى (اختبارات)‎ 
i 
١ 
I 
i 
i 
1 
! á 
| Machine - Scored Test OI اختبار یصحح‎ 
t 
! Main Effect تأثير سام (إحصاء)‎ 
1 
1 Mastery Test oe اختبار‎ 
۱ Matching Item مفردة مزاوجة (اختبارات)‎ 
١ 

ور ا ا اہ EA‏ ري DEES‏ 





١ Matrix Sampling معايئة المصفوفة (اختبارات)‎ 


الأرجحية القصوى (إحصاء) Maximum Likelihood‏ ' 
مجموع المربعات (إحصاء) Mean Squares‏ ِ 
قياس Measurement‏ ۱ 
الوسيط Median‏ ! 
العمر العقلى i Mental Age‏ 
التقويم الفوقى Meta- Evaluation‏ ۱ 
المنوال ı Mode‏ 
متغير وسيط ١ Moderater Variable‏ 
علاقة اطرادية Monotonic Relationship‏ ۱ 
نماذج متعددة الأبعاد ١ Multidimensional Models‏ 
موازين متعددة الأبعاد Multidimensional Scaling‏ 1 
متعدد الأوجه Multifacet‏ | 
مفردة اختیار من متعدد (اختبارات) ı Multiple- Choice item‏ 
معامل الارتباط المتعدد (إحصاء) ı Multiple Correlation Coefficient‏ 
نظرية العوامل المتعددة Multiple - Factor Theory‏ ! 
اختبار متعدد المستويات Multiple - Level Test‏ 
مصفوفة السمات المتعددة والطرق  Multitrait - Multimethod Matrix‏ ' 
المتعددة 1 

' 
معايير قومية National Norms‏ 
تقدير الاحتیاجات Needs Assessment‏ ۱ 
تصميم تجريبى متشابك (متداخل) Nested Design‏ ْ 
نمسوذج الاستجابة الاسمیة Nominal - Response Model‏ ' 
(التصنيفية) ْ 


3 ہے ہہ ہس مم m‏ ابه 
سے کہ سس س کے en‏ کے فس کے می سے سے سے m‏ سے no‏ سے سے me atd me‏ سے an memm omn po nn itoan nm pn‏ ےپ ہے ہے ہے ًے ہے و نے اس ہج ہہ - 





میں وی سیر ہی وا می سے نت سے کے سے ہے میں می سے میں ص کی e‏ ست سے کے سے میں یسیو سی پت سے کے مت سے کے علا سے سے صن کے سی و مت um mm ee‏ سے 


N س مد س لد م ت ت ت ت ت س ت ید س عم ا س ت ت ت ت ت ت ن ت ت ت ت ت ت ت ت ت ت ت ت ت ت س ت‎ eee ت س مم س‎ ee ee ا اہ ا اس س ہس ری ص‎ cf 
-. -m m eee می اہ اہ دہ اس اہ‎ 


ميزان قياس اسمى (تصنیفی) ١ Nominal Scale‏ 


ı Nonlinear Equating التكافؤ غير الخطى (اختبارات)‎ 
١ o 

إحصاء لابارامتری (معلمی) Nonparametric Statistics‏ | 
1 

! Nonverbal Test اختبار غير لفظى‎ 
١ Norm Group (معيارية)‎ dar ye iclas 
1 ٠. a 5 

التو زيع الاعتدالى Normal Distribution‏ ! 
درجات معدلة اعتداليًا . Normalized Scores‏ ِ 
اختبار مرجعی الجماعة أو المعيار ١ Norm - Referenced Test‏ 
t‏ 

Norms معايير‎ 
I 

I 

I 

t 

: 

١ 

i 

ص 

۱ Objectives أهداف‎ 
ِ Objective Test اختبار موضوعى‎ 
١ Observation Method أسلوب الملاحظة‎ 
ı Obtained Scores درجات ملاحظة‎ 
1 

¦ Odd - Even Reliability التجزئة النصفية (ثبات)‎ 
1 

منحنی تکر ارى متتجمع Ogive‏ | 
ل 

اختبار شامل Omnibus Test‏ ! 
اختبار شفوى Oral Test‏ 
ميزان قياس رتبی Ordinal Scale‏ | 
المحور الرأسى/ محور الصادات Ordinate‏ ِ 
الأصالة 1٦1‏ 
1 

1 

: 

! Paired Comparison Method طريقة المزاوجة الثنائية‎ 
۱ Paper - and Pencil Test الحتبار ورقة و قلم‎ 
` 


سی می سے سے سے لہ ہل سیر میم a‏ کے ست ور سا میں می شر مما صت سی امتا سید طون مو سیت یس ee‏ ست سی يس اکر یو میا ویو کر o‏ ہی ہیما ane‏ کہ مو سے و میس يسم بسن مت ume‏ اوک 


ل اہ اہ اہ eee eee ee‏ ہہ رہ ست لك مد ا سے ا کے سے کے wwe we‏ لد ا عت ew‏ سے س سے we‏ سے مد س سے س سے و س ال ل ل ل ل ل KK l‏ یں می لا on omm‏ کا ست ت س 





Oe ee ee‏ یو لی ت الك سے سی eee‏ سے ا ہم 


صيغ متوازية (اختبارات) Parallel Forms‏ | 
1 


بارامتر (معلم) Paramater‏ ! 
تقديرات الأقران Peer Ratings‏ 
مئينيات Percentiles‏ ۱ 
مدی مئینی ١ Percentile Band‏ 
معايير مئينية Percentile Norms‏ ! 
رتب مئينية Percentile Rank‏ ْ 
إدراك Perception‏ | 
عقد أداء Performance Contract‏ ! 
مستوى أداء i Performance Standard‏ 
اختبار أداء Performance Test‏ ِ 
الشخصية Personality‏ ْ 
استبيان الشخصية Personality Inventory‏ ۱ 
الحتبار الشخصية Personality Test‏ ۱ 
معامل فاى (إحصاء) Phi Coefficient‏ 
اختبار تسكين Placement Test‏ | 
معامل الارتباط الثنائى المتسلسل Point - Biserial Corelation‏ 
الحقيقى (إحصاء) ! 
ميزان قياس يعتمد على النقط Point Scale‏ ' 

: Population : 
! Portfolio وثائقية‎ ay 
Portfolio Assessment التقييم التوثيقى الشامل‎ 
i Power Test TEA 
i Practice Effect تأثير التدرب أو الممارسة‎ 
۱ Prediction تنبؤ‎ 
! Predictive Validity الصدق التنبؤى‎ 
ْ Prior Information قبلية‎ Site plas 








ال وی ا می ب مت ا میا کے ا کے ا رو ہی سے سے سید س کے می ما سیت سی کے ود رد ee‏ ل وس مت لد یو کا می متا ست ست میں m e om‏ غرم 


ER : 1‏ نح کے hee‏ کر ریو سک یی م شا کی eee‏ تأت سک با oS‏ سے ع بساح ھی رک يدا رس شید نی انا دا سار Ve ose‏ 
اس سک سے اھ سا سس چا 


Probabilistic Models نماذج احتمالية‎ 


l 

1 

t 

صفحة نفسية (بروفيل نفسى) Profile (Psychograph)‏ إ 
l‏ 

١ Program Evaluation تقويم البرنامج‎ 
1 

! Prognosis تنبؤ بنتائج‎ 
۱ Progressive Matrices مصفوفات متتابعة‎ 
1 Projective Techniques أساليب إسقاطية‎ 
١ Projective Test اختبار إسقاطى‎ 
| Projectometry 'القياس الإسقاطى‎ 
I 

بيانات متماثلة (مقترنة) Proximity Data‏ ¦ 
1 

ِ Psychomotor نفسحرکی‎ 
3 

I 

J 

t 

١ 

1 

۲ م‎ hee 
Q - Sort (Q) التصنيف الترتيبى‎ 
1 Qualitative کیفی / نوعی‎ 
1 Quantitative ۱ شی‎ 
1 

i Quartile إرباعى‎ 
i 

! Questionnaire استبيان‎ 
: 

l 

! 

١ 

1 

i 

t 

ı Random Effects Model نموذج التأثيرات العشوائية (إحصاء)‎ 
! 

١ Random Sample عشوائية‎ ine 
ل‎ 

¦ Range مدى‎ 
1 

صلة وئام / أو ألفة Rapport‏ ' 
نموذج راش (النموذج أحادى Rasch Model‏ 
t‏ 

~ 


=- æ = س‎ æ س س س‎ o س ت‎ ee eT ew ww Be ee ee ee Eee ee ee e تت‎ eee eee eww س‎ Bee الل كك اك لكك لكك کس‎ o eee eee ee eee oe لاد‎ 





سد ید میں میس سی سو سو ص می ید سیر میں سا وش سو مت ور کے am‏ ل کے للك تا الك مہ ت ال سے m‏ سم 


۰7 
ı Rating Scale ميزان تقدير‎ 
1 


ميزان قياس نسبى ١ Ratio Scale‏ 
درجة ١ Raw Score ple‏ 
تفاعلى (راد لتأثير الفعل) Reactive‏ 
اختبار تھیؤ Readiness Test‏ ِ 
مفردة تتطلب استدعاء (اختبارات) i Recall Item‏ 
مفردة تتطلب تعرف (اختبارات) ١ Recognition Item‏ 
توزيع مستطيل (إحصاء) Rectangular Distribution‏ ا 
معادلة انحدار (إحصاء) Regression Equation‏ إ 
خط انحدار (إحصاء) Regression Line‏ 1 
الثبات ١ Reliability‏ 
معامل الثبات i Reliability Coefficient‏ 
عينة ممثلة Representative Sample‏ : 
بواقی Residuals‏ ۱ 
بواقى الخطأ (إحصاء) Residual Error‏ 
تحيز الاستجابة Response Bias‏ ¦ 
اتجاهات عقلية Respone Sets‏ ِ 
أساليب الاستجابات (اختبارات) ١ Response Styles‏ 
ظ 

3 

1 

Sample ins 
Sampling Theory نظرية المعاينات‎ 
i Scaling عملية تحويل الدرجات إلى موازين‎ 
۱ Scatter Diagram شکل انتشارى (بین متغيرين)‎ 
Schema عقلى‎ ie 
إ‎ Scholastic Aptitude Test اختبار استعداد دراسى‎ 


ہی س مر ee‏ سم سی مر ا میں سا می می رس سیت میں سے مت کے میں ا سا یس اعد No‏ 


استبيان تقرير ذاتى 

التمايز اللغوى 

نصف المدى الربيعى (إحصاء) 
اختبار تكملة الجمل 

اختبارات تتابعية 

اختبار مواقف 

التواء 

مراعاة القبول الاجتماعى 

شكل بيانى للعلاقات الاجتماعية 
مصفوفة علاقات اجتماعية 
القياس الاجتماعى 

برمجيات حاسوب 

سمات مصدر 

قدرة مكانية 

صيغة سبيرمان ويراون (ثبات) 
محدد نوعی (لمفردة الحتيار من 
متعدد) 

اختبار سرعة 

احتبار حلزونى شامل 

الشہات بطريقة التجزئة النصفية 
(اختبارات) 

معامل الاستقرار (اختبارات) 





یی سے میس سے سا سی سید سو سی رہ ست حم مت سے نو ری مس oee‏ وس صت e‏ کے مت ست مہ ب یت مر و سی ae‏ کے می یں سے dan‏ مت بی سو ل سیا می ما یت ست m‏ کے m‏ سر 


Screening Test 
Selection 

Selection Ratio 

Self - Concept 

Self - Report Inventory 


Semantic Differential 


دہ اہ می اہ مہ مل ا ا ا wee ew ewe‏ 


i Semi - Interquartile Range 
¦ Sentence Completion Test 
Sequential Test 
Situational Test 
Skewness 

١ Social Desirability 
Sociogram 

Sociometric Matrix 

١ Sociometry 

Software 


j Source Traits 


1 
| Spatial Ability 


Spearman-Brown Prophecy Formula 


1 . 0 
Specific Determineres 


Speed Test 
Spiral Omnibus Test 


1 
I 
t 
١ 
١ 
1 
١ 
I 
1 
l 
I 
١ Split-Half Reliability 
١ 
I 
١ 
t 
I 
١ 
I 
1 
I 
١ 


Stability Coeffictent 


ee ee ا سی سے کد ل ل لل‎ ed 


می سی سد سد سی ee‏ سے ما سے سی میں می می سیر me‏ 


الانحراف المعيارى (إحصاء) 

الخطأ المعيارى للقياس 

درجات معيارية 

عينة التقنین 

اختبار مقنن 

التساعی المعیاری 

النماذج الاستاتيكية (السكونية) 
slam)‏ 

العبارة الأساسية (مفردة اختيار من 
متعدد) 

شكل الأغصان والأوراق (إحصاء) 
بنية العقل 

اختبار فرعى 

بی الجاع 

تقديرات تجميعية (ميزان ليكرت) 
تقويم ختامى 

مفردة تتطلب إجابة حرة (اختبارات) 
سمات سطحية 


اختبار مسحی 


واقعية وحلها 


سد ہس م ma‏ ہی os‏ سم 





ہہ لی سی سی یس کس می لہ لہ ا ااا ا کے در Rew we ee ewe‏ نااك کس ید لی بل میں سے سی می 


١ Standard Deviation 

Standard Error of Measurement 
Standard Scores 
Standardization 

! Standardization Group 

١ Standardized Test 
Stanine 

| Static Models 
Statistic 


I 
! Stem (of an Item) 


Stem - and - Leaf 


| Stratified Sample 
i Structure of Intellect 
| Subtset 


١ Success Ratio 
Summated Ratings 
Summative Evaluation 
Suply Item 

i Surface Traits 


1 Survey Test 


T Scores 
Tab Test 


1 
1 
l 
5 
1 
i 
1 
t 
1 
1 
l 
I 
1 
i 
1 
1 
1 
1 
1 
` 


سے رس an‏ س لد on sce ney‏ سی شی سی ee‏ میں پت ع کے کا 


0 سکیٹ بت کت نف خط ات کا ات a‏ کہ ام a cs‏ دااع ترط E‏ جاع اداح مدن نات Meme‏ 
ewe ee‏ اہ ص اد -m‏ = — 


-- 





سی سی ب سے e‏ میں سے وس مت مت روس رہ ee‏ می سد ae ee‏ و س کیت re‏ کے سے سے e a oe‏ کد ست ست سے ور س ید ریو oe o o o‏ شی sa m m m‏ سر 


| Table of Specifications جدول مواصفات‎ 
I 2 
ı Tailored Tests الاختبارات المفصلة‎ 
I 
Task Analysis تحليل المهام‎ 
| Taxonomy تصنيف‎ 
l z 

اختبار يكتبه المعلم (اختبار صفى) Teacher - Made Test‏ ' 
1 

Test اختبار‎ 
1 oe . 

Test Administration . تطبيق (إجراء) الاختبار‎ 
i Test Anxiety قلق الاختبار‎ 
i : 

| Tests Networks شبكات الاختبارات‎ 
1 

الثبات بطريقة إعادة تطبيق الاختبار Test - Retest Reliability‏ | 
z‏ ل 

! Test Security سرية الاختبار‎ 
1 ۴ . 

معامل الارتباط الرباعى (إحصاء) Tetrachoric Correlation‏ ! 
درجة فارقة (اختبارات) Threshold Score‏ ْ 
معاينة زمنیة Time Sampling‏ ۱ 
سمة ١ Trait‏ 
1 

| True - False Item (اخحتبارات)‎ the مفردة صواب أو‎ 
I 

j True Score درجة حقيقية‎ 
١ 

| True Variance تہاپن حقیقی‎ 
: 

1 

I 

I 

I 

1 

I 

t 

l و‎ 

١ Unidimensional أحادى البعد‎ 
1 

احتمال غير مشروط (إحصاء) Unconditional Probability‏ | 
1 

' Universe نطاق شامل‎ 
t 

درجة شاملة (اختبارات) Universe Score‏ ! 
: 

l 

١ 


سے سی ست عم میں سر مت سو ااا ا ل ا لا ست لد وید ا سم ا سے ست ست ست سی سی سید سی me me m‏ سے A‏ 


ee ee ee eee‏ گرڈ دک سے کک ل ت س æ m mæ‏ بے 





پک ee‏ مت سے سے سے ee et‏ م یت ال مس اا ل ا سی کے کے کے ل me‏ میں سی ا سے مت ما اس سے سے 


الصدق Validity‏ 
Variability a‏ ! 
تباین Variance‏ ! 
شكل فن (لتمثيل المجموعات) Venn Diagram‏ 
اختبار لفظی Verbal Test‏ 
التكافؤ الرأسى (اختبارات) Vertical Equating‏ 
اختبار ميول مهنية Vocational Interest Test‏ 


: 


مقياس ويكسلر لذكاء الراشدين WAIS‏ 
مقياس ويكسلر لذكاء الأطفال WISC‏ 
وحدة ترجيح لوغاريتمى معدلة WITS:‏ 
(اختبارات) 

اختبار تداعى الكلمات Word Association Test‏ 
مقياس ويكسلر لذكاء أطفال ما قبل 

WPIS المدرسة‎ 


: 


Z Score 


۱ 

I 

1 

1 

1 

1 

ل 

1 

{ 

۱ 

I 

1 

8 

١ 

I 

I 

t 

I 

1 

I 

l 

I 

١ 

1 

1 

t 

1 

0 

t 

1 

۱ 

l 

t 

١ 

t 

1 

t 

I 

t 

ا 

I 

I 

I 

t 

1 

1 

l 

1 

1 

l - 

i درجة معيارية‎ 
I 
I 
1 
1 
f 
I 
I 
I 
t 
I 
١ 
1١ 


Converted by Tiff Combine 
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3 التقویم والتقی۔ 


۳. 


Y. 


YA 
۲۹ 
۹ 


٭ الاختبار التربوى والنفسى 


ياس وأدوات القياس 


٭ عمليات al‏ 


٭ أنواع السمات 


YA 


النفسية 


والتربو 


4 


الأساسية للسمات 


٭ بعض الخصائص 


٭ مداخل السمات فى القياس التربوى والنفسى 


YY 


| أنواع‎ af 


ياس ومستو 


ياته 


لبيعة القياس النفسى والتربوى 


۸ 


* 


\o 


٣‏ # القياس النفسی والتربوى 


\o 


1 
1 


١‏ القياس العلمي 
٭ المفهوم العلمى للقیاس 


g” 


همية 


# مقدمة 


الفصل الأو ل : المفاهيم والمبادئ الأسا 


الأول : أساسيات القياس والتقويم التربوى والنفسى 


سية 


5م20 


0 


الباب. 


جم م بعل بت 


محتود 


بات الکتاں 


e 
کے سر کت ا می می س مو کر س س خی کر ص ی س کر س می کے ف کے س سی میں س د یر می کر می میں سے د عر عر د س سے سے س‎ en 


و اض ر 
۷۳۴ 
۲۹۸-۹ 








٭ تقويم galli‏ والبرامج والمشروعات التربوية المستحدثة 

# تورم العام 

٭ تقويم المدرسة 

٭ تصنيف الاختبارات والمقاييس التربوية والنفسية 

۱ dos ٭‎ 

الفصل الثانى: مشكلات القیاس التربوى والنفسى وشروطه 
العلمية وأخلافياته 

* مقدمة 

* بعض المشكلات الأساسية فى القياس والتقويم فى الوطن 
العربى 

٭ بعض الأخطاء الناجمة عن إساءة استخدام الاختبارات 
والمقاييس النفسية والتربوية 

* الشروط العلمية لانتقاء الاختبارات والمقاييس النفسية 
والتربوية 

٭ الشروط العلمية لتطبيق الاختبارات وتصحيحها 

٭ الشروط العلمية لتفسير درجات الاختبارات وتقديم 

* بعض ضوابط وأخلاقيات استخدام الاختبارات والمقاييس 
النفسية والتربوية 

٭ خلاصة 

الفصل الثالث: أساسيات الإحصاء وتوظيفه فى on‏ والتقويم 
التربوى والنفسى 
* مقدمة 


* أساليب تنظيم وعرض مجموعات من الدرجات 
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٭ التمثيل البیانی لتوزيعات الدرجات 

٭ شكل الأغصان والأوراق 

٭ استخدام شكل الأغصان والأوراق فى المقارنة بين 
مجموعتين من الدرجات 

٭ وصف توزيعات درجات الاختبارات والمقاييس 

٭ مقاييس النزعة المركزية أو الموضع 

- المتوسط الحسابى 


٭ العلاقة بين مقاییس النزعة المركزية أو الموضع 


- الانحراف المعيارى 


تقريبية لإيجاد قيمة الانحراف المعيارى 
ٴ ٭ استخدامات الانحراف المعيارى 
i‏ الدرجات المحولة 
 :‏ الدرجات المعيارية 
| # بعض عيوب الدرجات المعيارية 
! الدرجات التائية 
E‏ تحديد المركز النسبى للأفراد على المنحنى الاعتدالى 


٭ إيجاد الدرجات المقابلة للمئينيات بيا 
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٭ الرتب المئينية 
* طرق حساب الرتب المثينية 
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٭ بعض أوجه قصور المئيئيات والرتب المثینیة : 
٭ استخدام المنحنی الاعتدالى فى إیجاد المثينيات ; 
٭ مقاييس العلاقة بين مجموعتين من الدرجات , ; 
٭ تحدید مقدار العلاقة بين مجموعتین من الدرجات | 
٭ معامل ارتباط بيرسون i‏ 
* برنامج الحاسوب الشخصی لإيجاد قيمة معامل ارتباط أ 
بيرسون ٍ 

* تفسير قيم معامل ارتباط بيرسون ٍ 
٭ اعتبارات آخری عند تفسير قيم معامل الارتباط i‏ 
٭ استخدام معامل الارتباط فى التنبؤ ! 
* معادلة خط انحدار المتغير (ص) على المتغير (س) 2 أ 
٭ الخطأ المعيارى للتنبؤ ِ 
٭ خلاصة 
الفصل الرابع : الخصائص السيكومترية للاختبارات ُ 
أولا: ثبات درجات الاختبارات 1 
oe‏ : 
٭ ols‏ درجات الاختبارات 
٭ الثبات والدرجات الحقيقية í‏ 
٭ المفهوم الإحصائى لمعامل الثبات ; 
٠‏ ٭ العلاقة بین الدرجات الحقيقية والدرجات الملاحظة ۳ 
(مؤشر الثبات) ‫ِ 
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٭ تعقيب 


* ثبات الفرق بين درجتى I‏ 
٭ معامل | 


٭ بعض الطرق الأخرى لتقدير الثبات 
صة 


- معامل التكافق 


- معامل الاستقرار 
٭ تبات تقديرات | 
مكانية J‏ 


* معامل (a)‏ لکرونباك 


(Y5) dn. ١ a‏ لکیودر وريتشاردسون 


- معامل الاتساق الداخلى 
عام على طرق تقدير الئبات Oy‏ نتائجھا 
* الخطأ المعيارى للقياس 


۔ معامل الاستقرار والتكافؤ 
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۔ معامل التجانس لکیودں ور 
Pe‏ 


يغة (Y-)‏ لكيودر» ور 


الخطأ المعيارى للقياس 


تقدير قيم أنواع معاملات الثيات 
يتشا 
يتشا 


ردسول 
ردسون 
معامل الثبات 
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: مصادر تتعلق بإجراءات تطبيق الاختبا 
: مصادر تتعلق بالأفراد المختبرين 
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أولا i‏ مصادر تتعلق بأداة القياس 
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الفصل الخامس : الخصائص السيكومترية للاختبارات ۲۳-۵ 


Gt‏ صدق الاختبارات 


1۸1 


#أمقدمة 

٭ جوانب صدق الاختبارات 0 
# صدق المحتوى 

* طرق تقدير صدق المحتوى 

٭ الصدق المرتبط بمحك 

* أنواع الصدق المرتبط ہمحك 

٭ الصدق التنبؤى 

* طرق تقدير الصدق التنبؤى 

7 طريقة تعتمد على الارتباط بين الاختبار التنبؤى 

واختبار المحك 
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* بعض المشكلات المتعلقة بالمحك 

۔ طريقة تعتمد على جداول التوقّع 

طريقة تعتمد على نظرية المنفعة 

٭ الصدق التلازمى وطرق تقديره 

* بعض العوامل التى تؤثر فى الصدق المرتبط بمحك 
# صدق التكوين الفرضى (صدق المفهوم) 

٭ طبيعة التكوينات الفرضية 

* منهجية التحقق من صدق التكوين الفرضى 

٭ أساليب جمع أدلة تتعلق بصدق التکوین الفرضى 
- أساليب تعتمد على الارتباطات 

- أساليب تعتمد على التجريب 
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wens‏ ور رر ل 


| الموضوع ْ | الصفحة | 
f‏ ٭ أساليب تعتمد على التحليل المنطقى ۱ ۲۲۷ 
; ٭ منظور تكاملى لطرق تقدیر الصدق والثبات ْ YYA‏ 
ٍ ٭ تخلاصة | rh‏ 
; الفصل السادس : معايير الاختبارات ومحکات الأداء ٘ TEY‏ 
; ٭ مقدمة we f‏ 
* معايير الاختبارات مرجعية الجماعة أو المعيار 0 
i‏ ٭ أنواع الجماعات المرجعية we‏ 
i‏ - المعايير الوطنیة ae‏ 
í deai aedis‏ ضف 
- معايير مؤسسة أو مدرسة معينة í‏ ۳۸ 
- معايير فئات نخاصة YYA í‏ 
٘ ٭ خصائص عامة للجماعة المرجعية 8 
; * أنواع معابير الاختبارات | Ye‏ 
i‏ أولا : الدرجات المحولة | vey‏ 
í‏ * الدرجات التائية الخطية و vey | Wia‏ 
ٍِ ٭ معايير اختبار الاستعداد الأكاديمى yey‏ 
| * التساعيات المعيارية ٤‏ 
OU‏ .: معايير المئینیات والرتب المثينية | rea‏ 
ٍ لٹا : معابير الارتقاء ٍ 2 
- معايير العمر الزمنى f‏ ا 
ٍ - معايير الفرق الدراسية | a‏ 
Cadre ah ty ْ‏ کی 
ُ ٭ محكات الأداء فى الاختبارات مرجعية المحك be‏ 
í ie‏ 14 
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الفصل السابع: تحليل مفردات الاختبارات 
# مقدمة 


٭ أهمية تحلیل مفردات الاختبارات 


ہر یں 


٭ صعوبة مفردات الاختبارات 
# تصحيح قيمة معامل الصعوبة من أثر التخمين , 
* أوجه قصور معامل الصعوبة وكيفية تلافيها 
٭ تمييز مفردات الاختبار 
* أساليب تقييم اتمییزا المفردات استنادا إلى محك داخلی 
* أسلوب يعتمد على معامل الارتباط 
٭ معامل تمييز المفردات 
أولاً : باستخدام معامل الارتباط الثنائى المتسلسل 


Aniol 


| باستخدام درجات المجموعتين الطرفیتین‎ : Gb 

٭ تقييم «تمييز» المفردات استنادًا إلى محك خارجی i‏ 
٭ تفسير معامل تمییز المفردات» وعلاقته بمعامل الصعوبة ١‏ 
* تحلیل فاعلية بدائل الإجابات ; 
٭ استخدام تحليل المفردات فى انتقاء مفردات الاختبار ٘ 
# استخدام الحاسوب فى تحليل مفردات الاختبارات 1 
٭ خلاصة f‏ 
wild‏ الثانى : تطبيقات القياس والتقويم التربوى والنفسی أ 
أولا : قياس وتقويم الجوانب المعرفية ٍ 
الفصل الثامن : قياس التحصيل والكفايات 1 
٭ مقدمة ‫۳ 


Æ‏ قياس التحصيل الدراسى أو الأكاديمى من منظور تاریخی 
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6 مفهوم التحصيل الدراسى وعلاقته بمفهوم الاستعداد 

! ٭ التمییز بين اختبارات التحصيل واختبارات الاستعدادات 
! ٭ افتراضات أساسية يرتكن إليها قياس التحصيل 
۱ ٭ تصنیف اختبارات التحصيل واستخداماتھا 
Ya f‏ : اختبارات التحصيل مرجعية المحك 
ٍْ ٭ حطوات ely‏ الاختبارات مرجعية المحك 
i‏ ٭ استخدامات الاختبارات مرجعية المحك 
GE i‏ : اختبارات التحصيل مرجعية الجماعة أو المعيار 
آُْ ٭ ely cl pao‏ اختبارات التحصيل القننة 
i‏ ٭ بعض أوجه النقد التی توجه للا ختہارات التحصيية 
1 * خلاصة 

1 

; ٭ مقدمة 

| الذكاء كمفهوم وصفى 

ٍْ ۔ الذكاء كمجموعة من القدرات المترابطة 

ًِ الذكاء كعامل عام 

i‏ ۔ الذكاء كعوامل متعددة 

: - الذكاء كبنية ثلاثية الأبعاد 

: ۔ الذكاء كنظام هرمى من العوامل 

: الذكاء ومدحل تجھیز المعلومات ومعالحتها 
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٭ اختبارات الذكاء العام 

أولا : اختبارات الذكاء الفردیة 
٭ مقياس ستانفورد - بينيه للذكاء 
٭ تعقیب على مقياس ستانفورد - بینیە 
٭ مقاییس ویکسلر للذکاء 
٭ مقیاس ویکسلر لذکاء الراشدین 
٭ مقياس ویکسلر لذكاء الأطفال 
٭ مقياس ويكسلر لذكاء أطفال ما قبل المدرسة 
٭ مقارنة بين مقاييس ویکسلر ومقياس ستانفورد ‏ بينيه 
٭ بعض مقايبس الذكاء الفردية الأخحرى 

ثانيًا: اختبارات الذكاء الجماعية 
el gf *‏ اختبارات الذكاء الجماعیة 
٭ أمثلة لبعض اختبارات الذكاء الجماعية 
* اختبارات ذكاء جماعية لفظية متعددة المستويات 
٭ اختہارات ذكاء جماعية غير لفظية 
٭ تعقيب عام على مقاييس الذكاء 
٭ بعض القضايا المتعلقة بقياس الذكاء 
oly -‏ اختبارات الذكاء 
- بعض محددات الذكاء والعوامل المؤثرة فيه 
- ثبوت نسبة الذكاء 
٭ خلاصة 

الفصل العاشر : قياس الاستعدادات الخاصة 


٭ مقدمة 
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| الموضوع أ | الصفحة ا 
! * مفهوم الاستعداد وعلاقته بمفهوم القدرة ۷ 
: ٭ تأثير العوامل الوراثية والبيئية فى الاستعدادات الخاصة ENA‏ 
: ٭ استخدامات اختبارات الاستعدادات الخاصة ENA‏ 


* أنواع اختبارات الاستعدادات الخاصة 

٭ بعض الافتراضات الأساسية فی اختبارات الاستعدادات 
الخاصة 

* أساليب بناء اختبارات الاستعدادات الخاصة 

۔ أساليب تستند إلى التحليل النظرى لمكونات الاستعداد 

- أساليب إمبيريقية 

- أساليب تستند إلى التحليل العاملى 

- أساليب تستند إلى نتائج تحليل العمل 

* إجراءات تحليل العمل 

٭ اختبارات الاستعدادات الخاصة 

* بطاريات الاستعداد المتعددة 

٭ اختبارات استعدادات تتعلق بمجالات نوعية محددة 

٭ الاستعداد الميكانيكى 

٭ اختبارات الاستعدادات النفسية الحركية 
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* الاستعداد الكتابى 

٭ اختہارات تقيس الاستعداد الكتابى العام 

٭ اختبارات تقيس استعدادات كتابية نوعية 

٭ الاستعداد الموسيقى 

٭ الاستعدادات الفنية 
أولا- اختبارات الاستعداد المتعلق بالحكم الذوقى 
ثانيا. last‏ ات الاستعداد المتعلق بالإنتاج الفنى 
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٭ الابتكارية 
# الابتكارية ومفهوم التفكير التباعدى 
ae‏ قياس قدرات التفكير الابتكارى 
٭ اختبارات التفكير الابتكارى 
٭ بعض المشکلات المتعلقة بقياس الابتكارية 
- مدى عمومية سمة الابتكارية 
۔ علاقة اختبارات الابتكارية باختبارات الذكاء 
- صدق اختبارات الابتكارية 
. ثبات درجات اختبارات الابتكارية 
k‏ خلاصة 
الباب الثالث: تطبيقات القیاس والتقويم التربوم والنفسى 
GU‏ : قياس وتقويم الجوانب غير المعرفية (الوجدانية والشخصية) 
الفصل الحادى عشر: قياس الميول 
٭ مقدمة 
| # قياس الميول من منظور تاريخى 
٭ الميول وعلاقتها بالاستعدادات الخاصة 
* الأنماط المختلفة للميول 
٭ أساليب بناء استبیانات الميول 
- أسلوب يستند إلى أسس نظرية أو منطقية 
- أسلوب پستند إلى oly‏ فقرات متجانسة 
۔ أسلوب يستند إلى التحقق الإمبيريقى 
* بعض المشكلات المتعلقة بقياس الجوانب غير المعرفية 
٭ بعض المشكلات المتعلقة بالاستبيانات المقننة للميول 
٭ مشکلات تفسير درجات استبيانات الميول 


TOE‏ ہیں بی می س حر بھی بی سے می کہ سے سے یر سے کے سے بج ہیں reer‏ یں سے یع ہی ید 
ساح ص ع ماس م ساي ہر سی ا يا مہ مر ھی ما میں یر بد بی اعد یہ ص عير سے بی ہیں می بی بج ل خی کے بی بی تیر اعد سا کا 
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8 هظ 
الموضوم- | | الصفحة أ 
٭ أساسيات بناء استبيانات الميول المهنية ۸ 
2۸4 


* قياس الميول باستخدام الاستبيانات المقئنة 
٭ استبيانات سترونج ‏ كامبل للميول 

٭ استبيانات كيودر للميول 

٭ استبيان لی - ثروب للميول المهنية 

* استبيانات جاكسون لمسح الميول المهنية 
٭ استبيانات مينيسوتا للميول المهنية 

* استبيان أوهايو لمسح الميول المهنية 

٭ استبيان جايست المصور للميول 


٭ تعقيب عام على استبيانات الميول o:‏ 
* استخدامات استبيانات الميول 0۰۲ 
٭ تقويم ميول الطلبة فی الصف الدراسى 0 

0۰٦ 
01۰ ٭ خلاصة‎ 

الفصل الثانى عشر : قياس الاتجاهات ۵۷٣‏ 

٭ مقدمة 014 
* قياس الاتجاهات من منظور تاريخى oa‏ 
٭ مفهوم الاتجاه وأهميته 0۷ 
٭ علاقة مفهوم الاتجاه بغيره من المفاهيم المتعلقة به 9 
٭ مکونات الاتجاهات ۱ھ 
٭ خصائص الاتجاهات بك 
٭ الأسس المنطقیة لقياس الاتجاهات د 
٭ تصنیف مقاييس الاتجاهات 01 
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٭ أسلوب الفترات المتساوية ظاهريا (ئیرستوں) ; ory‏ 
* خطوات بناء موازين الاتجاهات باسکخدام أسلوب 


oY 7‏ 
لير ستول 


٭ بعض میزات وعيوب أسلوب الفترات المتساوية ظاهريا 
* أسلوب التقدير الجمعى (ليكرت) 

٭ خطوات ely‏ موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب ليكرت 
* مزايا وعيوب أسلوب التقدير الجمعى 

٭ الأسلوب التراكمى (جتمان) 

cul plat *‏ ہناء موازين الاتجاهات باستخدام أسلوب جتمان 
٭ ميزات وعيوب الأسلوب التراكمى 

* بعض الأساليب الخاصة 

* أسلوب تمايز معانى المفاهيم 

٭ خطوات أسلوب تمايز معانى المفاهيم 
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٭ أسلوب التصنيف الترتیہی o0 © Sort‏ 


٭ أسلوب oot Unfolding JJ!‏ 
٭ أساليب قياس العلاقات الاجتماعية 000 
* أساليب بناء موازين الاتجاهات متعددة الأبعاد ooy‏ 
00۸ 


# تعقيب عام على أساليب ely‏ موارين الاتجاهات 
* ثبات وصدق موازين الاتجاهات oq‏ 
٭ إرشادات dale‏ لبناء موازين الاتجاهات ONY‏ 
* أنواع أخرى من مقاييس الاتجاهات تك 
- أسلوب اختیار المخطأ 


- أسلوب القبول الظاھری i‏ اہ 
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۔ أسلوب تقدير استجابات الآخرين 
n‏ أساليب تعتمد على اختبارات الإدراك والذاكرة 
* بعض مشكلات قياس الاتجاهات 
٭ بعض استخدامات مقاييس الاتجاهات 
k‏ خلاصة 
الفصل الثالث عشر : قياس الشخصية 
,# مقدمة 
9 “* قياس الشخصية من منظور تاریخی 
# مفهوم الشخصية وبعض نظرياتها 
٭ تصنيف مقاييس الشخصية 
كه طرق وأساليب قباس الشخصية 
اول سدس aies a bie‏ 
(استبيانات الشخصية) 
٭ استراتیجیة بناء استبيانات الشخصية 
٭ استراتیجیة تستند إلى أحكام الخبراء 
٭ استراتيجية تستند إلى الاتساق الداخلی للفقرات 
٭ استراتيجية تستند إلى أساس إمبيريقى 
٭ أمثلة yaad‏ استتبيانات الشخصية 
٭ استبيانات تستند إلى أساس نظرى منطقی 
a‏ استبيانات تستند إلى التحليل العاملی 
٭ استبيانات تستند إلى أساس إمبيريقى 






ل اتیج یر ہیں wee wena Sewn‏ 


a‏ استبيانات جبرية الاختیار 
ثانيا : مقاييس غير محلدة البئية وغامضة الهدف 


عع ع تع د تحاط ب عد وبع عه ود باع eee ene sn eee‏ ع ee ee ee‏ ا M‏ م تم ب ا ا بت ا ا ا و تع ea a-m a.‏ عت TSE‏ 


1 +//بببب 08181۸۸1 وہیہہہ وس ا ع و ات ا وا و ا ا ااا اا ااا ااا عع m iad Se e‏ عد يد دا TAN‏ 


ا 
س ee dns‏ جا اه د ل عام ee aie E‏ عي عام يعت ناض OMG‏ عي ع لب م ب ا ات 


OAV 
oq. 

04. 

0۹۱ 
ody 
0۹۲ 
ogy 
ھ٦‎ 
Vey 
1۲ 
11 


barmen 


٦۷٤ 





ہس ”سس نے بع ب س عع س ع يي سے م ع مان 


الموضوع | 


جع ہج ا 


(الأساليب الإسقاطية) 
۷٭ تصنيف الأساليب الإسقاطية 
٭ أمثلة لبعض الاختبارات الإسقاطية 
* اختبار بقع الحبر لرورشاخ ٠‏ 
٭ ثبات وصدق اختبار رورشاخ 
٭ اختبار i‏ الموضوع : 
٭ ثبات وصدق اختبار تفھم الموضوع 
* مقارنة ہین اختبار وم الموضوع واختبار رورشاخ 
٭ تقییم الأساليب الإسقاطية 
٭ ميزات الأساليب الإسقاطية 
* عيوب الأساليب الإسقاطية 
OU‏ : مقاييس غير محددة البنية وواضحة الهدف 
(الملاحظةء والمقابلة» ومقاييس مفهوم الذات) 
أ - أساليب ملاحظة السلوك 
سس الملاحظة فى مواقف واقعية» ومواقف مضبوطة 

٭ مصادر الخطأ فى أساليب الملاحظة 

-» بعض الاقتراحات للتغلب على أخطاء الملاحظة 
* موازین تقدير السلوك 
* أنواع موازين تقدير السلوك 
- موازين تقدير رقمية 
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- موازین تقدير بيانية 

- موازين تقدير جبرية 

- موازين تقدير قوائم مراجعة 

٭ مصادر الخطأ فى موازين التقديرء وكيفية التغلب عليها 
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pp 


ب ۔ أساليب المقابلة 
* أنواع أساليب المقابلة 
٭ المقابلة غير المقننة 
- المقابلة المقننة 
- ميزات وعيوب أساليب المقابلة 
* تقييم أساليب الملاحظة والمقابلة 
رابعًا : مقاييس محددة البنیة وغامضة الهدف 
(مقاييس الأنشطة الفسيولوجية» ومقاييس الإدراك) 
٭ مقاييس الأنشطة الفسيولوجية 
* مقاييس الإدراك 
* تقييم الأساليب الموضوعية 
ست تعقيب عام على طرق وأسا 


٭ استخدامات مقاييس الشخصية 
الباب الراب : تهجهات._معاصرة فى القياس والتقويم التربوى 
الفصل الرابع عشر : بعض التطورات النظرية المعاصرة 


أولا : نظرية الاستجابة للمفردة الاختبارية 
٭ نظرية الاستجابة للمفردة الاختباریة من منظور تاريخى 
٭ الأنواع الرئيسة لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
* الأساس المنطقى لنماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
* تصنيف نماذج الاستجابة للمفردة الاختبارية 
٭ مفهوم المنحنى الممیز للمفردة CC)‏ 
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٭ النماذج الاستاتيكية اللوغاریتمیة أحادية البعد 
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تر زان 
- نموذج البارامترين 
- نموذج البارامترات الثلاثة 


* مزايا وعيوب النماذج الاستاتيكية 140 
GE‏ : نظرية الثبات متعدد الأوجه TSA‏ 

* بعض أوجه قصور المفهوم الكلاسيكى للثبات والصدق 158 
* بعض المفاهيم الأساسية لنظرية إمكانية التعميم ۰1 
٭ دراسات إمكانية التعميم 07 
٭ دراسات القرارات 78 
٭ تحديد النطاقات الشاملة فى دراسات إمكانية التعميم v-v‏ 
7/١‏ 


٭ العلاقة بين نظرية إمكانية التعميم ونظریة الصدق 
Be‏ : إسهام ple‏ النفس المعرفى فى تطوير أساليب 


vY 


القیاس والتقویم 07 
٭ علاقة النظرية المعرفية بالعملية الاختبارية we‏ 
* تصميم الاختبارات فى ضوء النظرية المعرفية VAN‏ 
٭ خلاصة VY:‏ 
الفصل الخامس عشر: بعض lg gl‏ التطبیقیة ۳۔۷۲۲۰ 
S)‏ ٭ مقدمة ۷۲٤‏ 
لص تطوير أساليب .قياس وتقويم التحصيل الادلہی__ ۷۲ 
اول : استخدام الاختبارات مرجعية المحك فى تقويم 
التحصيل ۷۷ 
ثانا : تقنيات تفريد قياس التحصيل باستخدام 
الاختبارات المفصلة ۷۲۳ 
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الوثائقية 
* خلاصة 
0 # المراجع 
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اہ م يدج هبد ہے 


realty 
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تو بيات ١‏ 


مصطلحات القياس والتقويم (إنجليزى - عربى) 


٭ الاسترا 
٭ الاستراتي 


منظور دولى 


3 مراحل إنشاء نظام بنك أسئلة مقترح 
* البنك الدولى للأسئلة 


رقم الایداع 
I. S. B.N‏ 
الترقيم الدولى 


رابعا: التقييم التو 
تاب 


٭ مكونات الصحائف الوثائقية Portfolios‏ 
نم الصحائف الوثائقية 
٭ بعض مشکلات تة 


3 نموذج التفریع الثابت 


متعددة المر احل 
% مراجع ol‏ للمؤلف 


٭ نموذج التفريع المتغير 
“we‏ \ 


ذات المرحلتين 
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التربوى من 
الكفايات 
يل باستخدام الصحائف 
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مراجح آخرم Boll‏ 
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. اتجاهات معاصرة فى تصميم وبناء نظم بنوك الأسئلة‎ )١( 


(Y)‏ الاختبارات التشخیصیة مرجعية المحك فى المجالات التربوية والنفسیة والتدريبية 


۰ الفکر الغریوم‎ shop 


المدرسية . 


)٤(‏ الأساليب الإحصائية الاستدلالية البارامترية واللابارامترية فى تحلیل بيانات 
البحوث النفسية والتربوية «ذار الفكر العربى . 

)0( تحليل البيانات فى البحوث النفسية والتربوية slap‏ الفكر gall‏ 

(1) تحليل المحتوى وتقويمه فى مرحلة التعلیم الأساسی . 

(۷) تطورات معاصرة فی القياس النفسى التربوی ۔ 

(۸) تقويم البحوث التربوية فى دول المشرق العربى . 

(۹) دليل المعلم فى تصميم وبناء الاختبارات التحصيلية الصفية المعاصرة. 

. دليل المعلم فى تقويم الطلبة فى الدراسات الاجتماعية دودار الفكر الغربى‎ )٠١( 


)\\( مفاهيم وممارسات التعليم الأساسى فى بعض الدول غير العربية. 


OD‏ نظم وأساليب التقويم والامتحانات فى الدول العربية: الواقع والتوجهات 
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بعد مر جعا | آساسپا JA‏ رسین , والباحثٹیسن والممارسم ف 
مختلف ممجالات pla‏ ناریح کی geil‏ حیث 
يضم سو مجلد واحد الأسس النظرية المنهجية 
راه كور واا عات المد لطر زاف gly‏ هات 
المعاصرة المتعلقة بهذه المجالات . 

ل شت | اليكتاب على أربعة أبواس رئيسة. يتناول الباس 
الأول الذى تخا لب على سبعڈ i‏ فصول المفاهيم والمبادئ 
الأياسية لاقياس والسقويم» والخصائصن الإحصائية 
زالستبكومتسرية ااا جتباراٹ eei pug iadli g‏ والأساليب المتجددة 

#“لتقدير صدقها#وثبات درجاتھاء وتحلايد معاييرهاء وتخليل 
مفضرداتھاء ومشكلات القياس التربسوی والتفسى وشروطه 
العلمية وأخلاقياته , 

زبتناول wed‏ الثانى الذى يشتمل على ثلاثة فصول 
+ - وأساليب قياس وتقویم الجسوانب المعرفية المتمثلة 

فى التحصپل الدراسي eer‏ والذكساء الإنسانى» 
وضو الخاصبة بأنواعها الہ 

ويتناول الاب EAI‏ الذى يشتمل ao dite,‏ ثة فصول 
اأیضاء جات و Salad‏ فياس وتقويم الجوانب غير 
المعرفية المتمثلة فى المسول» ae‏ والشخصبة 
الإإنسانية. 

ویشتمل كلمن هذين البابين على أمثلة متنوعة من 
الاختبارات والسقاپیس الشائعة الاستخدام فى قياس الجوانب 
المعرفية» والنفسیة الجر كية» والوجدانية» والشخصية , 

أما الباب at‏ فيشتمل على فصلين يتناول أحدهما أهم 
التعلورات النظرية اتا فى القیساس والتقويم التربوى 
وا ا بعض التوجهات التطبيقية المعاصرة 

لقن قعد إلى هذه الظطررات النظرية. 

لالم الکتاب coil gol‏ النظرية و التطبيقية معالحة 
متكاملة. حيث تستند التطبيقات المختلفة إلى الأطر النظرية 
المتعددق ونتائج الدراسات والبحوث المتعلقة بها. كما 
بوضح المفاهيم والأساليب المتقتلفة بالعديد من الأشكال 
التخطيطية لكى يتيسر على القارئ استيعابها واستخدامھا فی 
سصجالات اهتمامه. وينتهى الكتاب بسمعسجم مختصر 
للصطلحات الأساسسية فى القیساس والتقويم التربوى 
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د. صلاح الدین محمود علام 

# بكسالوريوس فی الریاضیات والتربية من 
جامعة عين شمس عام phate‏ 

4# ماجسٹپر فى الثربية (علم نفس تعليمى) من 
جامعة عين شمس عام 181/١‏ م. 

٭ دكتوراه المفلسغة فى السربية تخصص قياس 
وتقويم وإحصاء نفسى وتربوى من جامعة 
فيتشجان الأمريكية عام 198م. 

# أستاذ القياس والتقويم والإحصاء LAS‏ 
التربية جامعة الأزهر. 

٭ مستشار الشیساس ae derd‏ من 
المؤسسات والمنظمات التربوية العربية. 

٭ صسمم وأشرف على تنفيذ العديد من 
المشروعات التطويرية لنظم وأساليب 
التقويم والامتحانات فى الدول العربية. 

٭ آجری السعمديد من الب حوث والدراسات فى 
المتحالات الإ حصائیة والسيكومترية 
المعاصرة؛ وله عدة مؤلفات آخری فی هذه 
المحالات۔ 

٭ قام بالإشراف على عسدہ من رسائل 
الماجستير والدكتوراه فى مجالات القياس 
مرجعى المحاكه والنماذج السيكومترية 
المعاصرة. 

# عضو الجمعیة الأمريكية للبحسث التربوى. 
والسجلس القنومی الأمريكى للقياس 
التربوى» وعضو مؤسس للمجلس العربى 
للموهوبين والمتفوقين 


تطلب جميع منشوراتنا من وکیلنا الوحيد بالكويت ار الگتانہا الحدیث 





